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Denne afhandling skriver sig centralt ind i den aktuelle institutions- 
og etnicitetsforskning.
Gennem en teoretisk og empirisk funderet undersøgelse af hver-
dagslivet i to danske daginstitutioner er denne afhandling optaget 
af at forstå og begrebsliggøre, på hvilke måder den pædagogiske 
praksis kan siges at bidrage til socialisationen til det danske eller 
danskhed.
Det etnografi sk inspirerede feltarbejde sætter ikke alene fokus 
på eksplicitte daglige symbolske markeringer af det nationale, 
men er nok så optaget af gennem teoretisk inspirerede analyser at 
vise hvordan tilsyneladende velkendte og ikke nationalt mærkede 
pædagogiske praksisser kan siges at producere og reproducere 
forestillinger om det nationale.
Teoretisk bidrager afhandlingen med selvstændige og kritiske dis-
kussioner som åbner daginstitutionsforskningen mod et tema, som 
tidligere i højere grad har været i fokus i forbindelse med skole-
forskning: hvordan institutionelt og pædagogisk arbejde og hver-
dagslivet i institutionerne bidrager til konstruktion af det nationale. 
Afhandlinger fra Forskerskolen i Livslang Læring er let redigere-
de afhandlinger fra ph.d.-uddannelser, der er gennemført ved 
forskerskolen. Seriens udgivelser præsenterer de enkelte ph.d.’ers 
konkrete forskningsprojekter. Forskerskolen inddrager de nyeste 
teoretiske og metodologiske diskussioner i en tværfaglig udforsk-
ning af læring såvel i uddannelse som i alle mulige andre livssam-
menhænge: i hverdagslivet, i arbejdslivet, i familien. Hver afhand-
ling er et lille teoretisk, metodisk og/eller empirisk pionerarbejde i 
udfoldelsen af dette forskningsfelt.
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 Forskerskolens forord 
En ph.d.-afhandling er et ‘svendestykke’ som viser at forfatteren har ”gen-
nemført et selvstændigt forskningsarbejde under vejledning” som det siges i 
Bekendtgørelsen om forskeruddannelse. Det er dette svendestykke der her-
med publiceres. Men ph.d.-afhandlingerne er også at betragte som videnska-
belige udviklingsarbejder, som yder sit bidrag til at aftegne det nye forsk-
ningsområde. Forskning i livslang læring er i nogle henseender en videreførel-
se af pædagogisk forskning. Men Livslang Læring som forskningsområde 
favner bredere – læring i hele livsløbet, i uddannelse, arbejdslivet og i andre 
livssammenhænge – og påkalder sig en tværfaglig tematisering af læring som 
subjektiv aktivitet i en samfundsmæssig kontekst. 
Forskerskolen i Livslang Læring skal bidrage til udvikling af dette forsk-
ningsområde ved at uddanne dygtige forskere, som har denne tværvidenska-
belige og problemorienterede horisont. 
Det er en del af forskerskolens målsætning at skabe et miljø for forsker-
uddannelse for erfarne professionelle og lærere, som forsker i emner inden 
for livslang læring, heriblandt er naturligvis lærere ved Centre for Videregåen-
de uddannelser. Ca. halvdelen af forskerskolens studerende er sådanne “ældre 
studerende” der selv er i gang med livslang læring, og nærværende afhandling 
er et godt eksempel på hvad der kan komme ud af det. 
 
Vibe Larsen er i sin afhandling optaget af at undersøge på hvilke måder man 
kan indkredse, begrebsliggøre og teoretisk forstå nationale praktikker i dansk 
daginstitutionssammenhæng. Der er tale om et ambitiøst arbejde, baseret på 
et bredt og omfattende empirisk materiale, opbygget omkring længerevarende 
ophold i to forskellige daginstitutioner. Afhandlingen er yderligere præget af 
et omfattende og komplekst analysearbejde, der fastholdes af en rød tråd 
etableret dels gennem velbegrundede forskningsspørgsmål, dels ved hjælp af 
veludviklede teoretisk-analytiske tilgange. 
Selvom Vibe Larsen med tydelighed viser, at der i den daglige praksis kan 
være tale om mange forskellige former for eksplicitte kulturelle markeringer af 
hvad der er særlig dansk-ikke dansk, er hun i denne afhandling primært opta-
get af at trænge længere ind i en afdækning af hvad der kan siges at være mere 
upåagtede og implicitte former for hverdagspraksis knyttet til ’nation-
building’. Det er således i høj grad de typer af hverdagspraksis, som ikke 
umiddelbart fremstår som specielt knyttet til det nationale, men måske snare-
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re opfattes som selvfølgelige opdragelses- og socialisationspraktikker, der gø-
res til genstand for særlig opmærksomhed, tolkning og analyse. Der er tale om 
et spændende forskningsarbejde, der åbner for nye temaer og undersøgelses-
flader i daginstitutionsforskningen. Dette baseres på en teoretisk tyngde, der i 
kombination med omfattende empirisk materiale bidrager til, at der både i 
form af teoretiske konstruktioner og empiriske observationer skabes ny og 
original viden. Afhandlingen bidrager i særlig grad til en tydeliggørelse af at 
nationalstatsdannelse er en ny og i forhold til tidligere forskning mere vidtgå-
ende dimension i den pædagogiske praksis bidrag til etnicitetsdifferentierin-
ger. 
 
Afhandlingen kan således siges at bidrage til og udfolde rammerne for den 
etnicitetsorienterede daginstitutionsforskning på 3 områder: 
 
1. Indkredsning og begrebsliggørelse af forskelsproduktioner og dertil 
knyttede inklusioner og eksklusioner af børn i daginstitutioner, der 
viser nye sider af, hvordan etnicitet lægger sig oven på dagligdagens 
kulturelle kategoriseringer. 
2. Originale analyser af ’statslige praktikker’ knyttet til pædagogisk 
praksis – som et modtræk til at studere stat gennem policy doku-
menter og lignende. 
3. Fremstillinger af hvordan kulturelle kategoriseringspraktikker kan 
forstås som nationalstatslige, og dermed som betydningsfulde pro-
duktioner og reproduktioner af ’den nationale velfærdsstat’. 
 
Afhandlingen provokerer, reformulerer og gentænker udbredte begrebslige og 
teoretiske tilgange inden for såvel etnicitetsforskning, daginstitutionsforsk-
ning og barndoms- og ungdomsforskning, og Vibe Larsen formår derved 
med sin afhandling at yde et vægtigt bidrag og placere sig centralt inden for 
disse forskningsfelter. 
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Forskerskolen i Livslang Læring blev etableret i 1999 med støtte fra Forsker-
akademiet. Den byggede videre på det forskeruddannelsesprogram indenfor 
uddannelsesforskning som var igangsat allerede i begyndelsen af 90erne. Si-
den forskeruddannelsen ved Institut for Uddannelsesforskning blev etableret 
er der 57 der har erhvervet ph.d.-graden. Der er nu ca. 50 indskrevne stude-
rende, og Forskerskolen optager hvert år omkring 10 nye ph.d.-studerende. 
Fra sommeren 2005 indgår en række lærere og ph.d.-studerende ved Køben-
havns Universitets Institut for Medier, Erkendelse og Formidling; Afdelingen 
for Pædagogik samt ved Tek-Sam instituttet ved RUC, som arbejder med 
forskning i livslang læring i Forskerskolen. 
 
Forskerskolen trækker på teoretiske og metodiske inspirationer fra andre hu-
manistiske og samfundsvidenskabelige forskningstraditioner. Den søger at 
tematisere nogle af de sammenhænge som disciplinopdelt videnskab og prak-
tisk bestemt professionsviden traditionelt afskærer. Af fokuseringen på læring 
som en subjektiv proces, der indgår i nær sammenhæng med objektive sam-
fundsmæssige og kulturelle sammenhænge, følger en række forskningsmæssi-
ge problemstillinger, som vedrører både læringsarenaer, de lærende og selve 
forståelsen af hvad læring, viden og kompetence er. Forskning i Livslang læ-
ring omfatter derfor en emnemæssig mangfoldighed og har en lige så mang-
foldig praktisk perspektivering af forskningen. Ph.d.-afhandlingerne har ofte 
emner, der ikke umiddelbart ligner noget pædagogisk, men som bliver skrevet 
ind i det nye forskningsområde, som endnu kun vagt lader sig aftegne. Det 
kræver ofte teoretisk og metodemæssig innovation. Det er samtidig bestræ-
belsen i forskeruddannelsen at trække forbindelsen til eksisterende forsk-
ningstraditioner og paradigmer både i pædagogisk forskning og en række til-
grænsende discipliner. Metodologisk er der er en række gennemprøvede, for-
tolkningsbaserede empiriske metoder, som kan udnyttes, og bliver udnyttet, 
men hvert projekt rummer sine valg og tilpasninger. 
 
Forskeruddannelsen er en international uddannelse, som løbende har frem-
trædende internationale gæsteprofessorer og en jævn strøm af udenlandske 
gæstestuderende, ligesom både studerende og vejledere deltager meget inten-
sivt i internationale forskningsnetværk. Der er etableret samarbejdsaftaler 
med en række toneangivende forskningsmiljøer ved universiteter over hele 
verden.  
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Forord 
 
"Fik du så øje på det nationale i børnehaven i dag?" spurgte en sød kollega og 
henviste til min empiriproduktion i to børnehaver. Spørgsmålet præciserer 
godt, hvad denne afhandling handler om. Samtidig rammer spørgsmålet plet i 
forhold til de overvejelser og besværligheder, der har fulgt studiet fra begyn-
delse til afslutning. Tanker om hvordan man griber det nationale an som dag-
lige kropsliggjorte erfaringer, hvor flag, jul, lovgivning eller nationalitet ikke er 
i kikkertens søgelys. Det er blevet til et studie af, hvordan forskelsstrukturer i 
børnehaven kan relateres til nationalstatsstrukturer og dermed bibringe nye 
forståelser af pædagogik som nationalstatsfænomen.  
Jeg vil gerne takke de personaler, børn og forældre, som var så venlige at 
lade deres praksis og deres hverdag stå til rådighed for mit feltarbejde, på 
trods af den travlhed og de mange opgaver, der skulle løses i institutionerne. 
Jeg vil også gerne takke alle dem, som gav sig tid til at blive interviewet.   
Tak til min vejleder Jan Kampmann for konstruktiv støtte af projektet, brug-
bare kommentarer og forslag undervejs og for altid at sørge for, at mit pro-
jekts horisont blev udvidet og diskuteret i både nordiske og lokale forsk-
ningsmiljøer, herunder CEBUFF og EDDIE.  
Tak til medstuderende på Institut for Psykologi og Uddannelsesforsk-
ning, en særlig tak til Signe Hviid Tingstrup, som jeg løbende har diskuteret 
projektet med, samt til Mari Holen, Sharmila Holmstrøm og Lene Storgaard 
Brok, som har udgjort en meget væsentlig diskussionskreds i bilen fra Kø-
benhavn til Trekroner og tilbage igen.  
      Tak til Professionshøjskolen UCC for økonomisk støtte og en særlig tak 
til Peter Mikkelsen, som gjorde det muligt. Jeg vil ligeledes gerne takke For-
skerskolen på Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning for at skabe et 
godt studiemiljø med faglig og studierelevant opbakning til en lang proces.   
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     Igennem hele projektet har jeg haft et tæt samarbejde med Trine Øland fra 
Institut for Medier, Erkendelse og Formidling. KUA. Det har resulteret i in-
teressante diskussioner, artikler, gennemlæsning og konstruktiv kritik af mit 
projekt, som har haft stor betydning for projektets udvikling. På samme måde 
har min deltagelse i aktiviteter i satsningsområdet " Stat, Migration og Pæda-
gogik" under ledelse af Bolette Moldenhawer, Institut for Medier, Erkendelse 
og Formidling sat mange konstruktive tanker og møder i gang. Tak til sats-
ningsområdets deltagere for invitationerne. Tak til Jan Frederiksen og Christi-
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Kap. 1. En begyndelse 
Min oprindelige interesse for at undersøge, hvorledes den pædagogiske prak-
sis er relateret til nationalkulturelle betydninger og dermed til en nationalstats 
organiseringer tager afsæt i to sideløbende og indimellem krydsende spor. Det 
ene spor var en interesse for, hvilken betydning det havde for statens små-
børnsinstitutioner, særligt børnehaver, at en øget kulturel kompleksitet gen-
nem de sidste årtier havde taget plads i institutionerne. Det andet spor var en 
interesse for, hvordan statsformer opbygges, transformeres, og reproduceres 
eller forandres som nationalstatsorganiseringer gennem statens institutioner. 
Disse interessespor har så at sige krydset hinanden, dels gennem mit arbejde 
som projektkonsulent inden for MVU uddannelserne, og dels i den interesse 
jeg forskningsmæssigt og samfundsmæssigt har haft for emnet. I det følgende 
skal de to spor uddybes, og det skal præciseres, hvorfor det endte med at bli-
ve et studie af, hvordan den småbørnspædagogiske praksis relaterer sig til na-
tionalstatsorganiseringen i en dansk kontekst. 
1.1. Etnisk tilstedeværelse 
En øget migration i 1960’erne, 70erne og 80erne betød, at en del af de børn, 
der gik i børnehave fra midten af 80erne og frem, havde andre etniske og 
sproglige baggrunde end de børn, der ellers havde udgjort børnegrupperne. 
Det medførte en opmærksomhed på dagsinstitutionernes mulighed for at sik-
re alle børn en fremtid i samfundet (Moldenhawer 2002 og 2007, Bundgaard 
og Gulløv 2008). Især børnehaven og fritidsordningerne blev i denne sam-
menhæng politisk, men til tider også pædagogisk anset som en væsentlig fak-
tor i forhold til integration, den efterfølgende skolegang og børnenes mulig-
heder i det videre uddannelsessystem.1
                                                     
1 Den pædagogiske interesse kan fx ses i omfanget af artikler i Børn Og Unge jf. fx 
årgang 2005 nr. 43 s 17, 2006 nr. 5 s 4, 2006 nr. 16 s. 8, 2007 nr. 6 s 12, 2007 nr. 8 
s.12 etc. Derudover kan et tilbageblik på kursuskataloger og efteruddannelsestilbud i 
de tidligere CVUér og nuværende Professionshøjskoler ligeledes understøtte den ikke 
kun politiske men også pædagogiske interesse.  
 På mange måder afspejler det en fore-
stilling om uddannelsesinstitutioner som velegnede steder for en 
samfundsmæssig socialisering, men også en forestilling om pædagogik som et 
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fænomen, hvorigennem fremtiden kan planlægges og ordnes. En rolle som 
tidligere var forbeholdt skolen, men som nu på denne baggrund forekom og-
så at omfatte daginstitutioner (Kampmann 2003, Tireli 2006, Palludan 2004). 
Således står der i Daginstitutionsloven fra 2007: 
Tilbuddet skal give børn medbestemmelse, medansvar og forståelse for de-
mokrati. Dagtilbuddet skal som led heri bidrage til at udvikle børns selvstæn-
dige evne til at indgå i forpligtende fællesskaber og samhørighed med og inte-
gration i det danske samfund(Daginstitutionsloven 2007 Formålsparagraf 
stk.4) 
 
Herved lægges der vægt på institutionens integrative rolle, hvilket også tyde-
liggøres af andre politiske tiltag. I 90erne brugte fx en del kommuner en stor 
andel af de såkaldte integrationsmidler på efteruddannelse af det pædagogiske 
personale (jf. fx Københavns Kommunes Børn og Unges udvalgs budget 
2005 og 2007). 2Intentionen var og er fortsat at ruste personalet til bedre at 
kunne imødekomme de udfordringer, som mange mente og mener mangfol-
digheden medfører.3
Man kunne så at sige gennem pædagogiske strategier skabe bedre mulig-
heder for de etniske minoritetsbørn.  Denne interesse kan sidestilles med den 
interesse, man har haft i forhold til andre grupper af børn kategoriseret som 
fx ” børn med særlige behov” eller ”udsatte børn".  
 
Medens uddannelses- og efteruddannelsesområdet4 og de politiske tiltags 
formål var at kvalificere det pædagogiske personale til den udfordring, som 
mangfoldigheden så ud til at bringe med sig, viste flere danske forskningspro-
jekter, at der blev ved med at være en institutionel ulighed og forskelsbehand-
ling blandt børn med etnisk minoritetsbaggrund.5
                                                     
2 Integrationsmidlerne blev som midler stoppet i 2007, da man forventede en ned-
gang i antallet af etniske minoritetsfamilier(Børn og Ungeudvalgets budgetforslag 
2007).  
 Resultaterne pegede blandt 
3 Det antages ud fra den efterspørgsel, der fortsat er i forhold til efteruddannelse, nye 
tilbud om efteruddannelse samt de udgivelser, der de senere år har været i forhold til 
området(Fx Bundgaard og Gulløv 2008). 
4 Som et eksempel for denne interesse for efter og videreuddannelse af det pædagogi-
ske personale, blev diplom uddannelsen i Flerkulturel Pædagogik oprettet som di-
plomuddannelse i 2001(UVM.) 
5 Det kan indledningsvis præciseres, at når jeg anvender betegnelsen etnisk minoritet, 
er det ikke en fastlagt kategori, men netop relationen mellem majoritet og minoritet, 
der udtrykkes som et ulige magtforhold, hvor minoritetsgrupper her forstås som 
grupper, der ikke har magten til at fastsætte, hvad der gælder som legitimt ikke legi-
timt eller, hvad der betragtes som normalt.  Etnicitet er den kategorisering, man som 
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andet på en dominerende institutionskultur, som implicit favoriserede nogle 
børn mere end andre børn, og dermed fastholdt en selektering og sortering 
allerede tidligt i uddannelsessystemet (Ellegaard 2004, Bundgaard og Gulløv 
2008, Palludan 2004). Undersøgelsesresultaterne blev inden for mit eget ar-
bejdsområde ofte inddraget og diskuteret som forhold, der kunne ændres 
gennem en videreudvikling af den pædagogiske praksis. Altså en tiltro til at 
man gennem pædagogikken bevidst kunne og kan forandre disse forhold.6
Det ville derfor være interessant, i forlængelse af dette, at anlægge et so-
ciologisk perspektiv på uligheden. Derigennem ville samfundsmæssige for-
hold kunne medtænkes, som i denne sammenhæng kunne konkretiseres til et 
nationalstatsperspektiv. Med andre ord kunne det undersøges, hvorvidt en 
småbørnspædagogisk praksis var relateret til den eksisterende statsformation, 
som samfundet var konstitueret på baggrund af. I en dansk kontekst var det 
oplagt at undersøge det som en nationalstatskontekst begrundet i den danske 
statsudvikling og ud fra det forhold, at Danmark udadtil anerkendes ikke kun 
som stat, men som nationalstat(Kaspersen 2006: 106, Korsgaard 2006: 137-
140). Det blev dermed til en interesse for ikke alene at undersøge den pæda-
gogiske praksis og de betingelser, der er for at kunne arbejde med eksisteren-
de uligheder, men særligt en interesse for, hvordan pædagogikken kunne for-
stås i et sociologisk perspektiv med fokus på relationen til en nationalstatsor-
ganisering. 
 
Det rejste en række spørgsmål i mit eget arbejde i forhold til, hvilke mulig-
hedsbetingelser det pædagogiske personale reelt havde og har i en hverdag 
inden for et område, hvor mange gerne selv vil gøre en forskel og styrke net-
op denne børnegruppes muligheder. Det forekom dog at være sværere end 
som så. Flere har i den sammenhæng påpeget, at en del af denne ulighed skal 
forstås på baggrund af forholdet mellem minoritet og nation i en dansk kon-
tekst (Gitz-Johansen 2006, Haas 2003, Moldenhawer 2001). 
I langt de fleste nationsteorier er uddannelsessystemet og særligt skolen 
blevet tildelt en stor betydning for nationsopbygninger, og videre for stats-
formers transformeringer(Bourdieu 2004: 113,Smith 2001). Det rejste 
                                                                                                                         
gruppe tildeles eller selv fastholder, men som afgrænser sig fra en national majoritets-
kultur (Krag 1992: 305, Hvenegård-Lassen 1996, Moldenhawer 2007:172)  
Moldenhawer foreslår dog at udvide kategorien med et transnationalt perspektiv ved 
at bruge betegnelsen migrant. Det mener jeg, er et væsentligt perspektiv, som frugt-
bart kunne diskuteres yderligere, men fastholder dog her det relationsperspektiv som 
ligger mellem minoritet og majoritet.  
6 Dette ligger i forlængelse af de pædagogiske orienteringer, som generelt betegnes 
multicultural education og critical multicultural education (Kampmann 2006, May 
1999) 
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spørgsmålet om, hvordan daginstitutioners rolle i denne sammenhæng kunne 
studeres. Udgangspunktet blev dog en antagelse om, at børnehaven var en 
statsinstitution i en nationalstat, og kunne på den baggrund studeres som sko-
le, selv om daginstitutioner adskilte sig ved ikke at have fag, men have en an-
den struktur og et andet eksplicit uddannelsesformål. Spørgsmålet var derfor 
videre, hvordan en sådan undersøgelse så skulle gribes an. Inspirationen kom 
blandt andet fra Billy Ehns studier af forsvenskningen af Sverige, hvor han 
netop siger om studier af børnehaver og det nationale (dagis/ förskola):  
I denne mening var daghemmet en nationell institution, som fostrade barnet 
til svenskar. Men detta skedde med ett minimum av nationell retorik och 
symbolism. På dagis lärde man inte nationalsången, där hissade man inte 
flaggan och det var tunnsått med bilder af kungafamiljen. De vanligtvis 
kvinnliga förskollärarna undervisade heller inte barnen om svenska hjältar 
och ärofulla bedrifter genom historien. … Detta är dock inte detsamma som 
att dagisfostran inte alls bidrar till att forma en national identitet. Det er bara 
skett med andra metoder och mer indirekt.… Snarare kopplas den svenska 
identiteten ihop med humanism och modernitet, vilket kan ge intryck av en 
antinationell hållning (Ehn 1995; 244). 
 
Han understreger videre:  
Samtidigt formas barnen efter svenska mönster för hur man ska leva och bete 
sig. Kanske är detta därfor en ovanligt effektiv nationalisering av fostran?( Ehn 
1995:245) 
 
Ehn understøttede dermed antagelsen, at det nationale ikke nødvendigvis var 
særligt eksplicit i et børnehavestudie, og at det fx ikke ville være muligt at stu-
dere nationalsymboler eller mere eksplicitte nationale udtryk.7
                                                     
7 Gitz-Johansen har samme pointe i sin afhandling fra 2006 (ibid 2006) 
 Afsættet blev 
derfor, den daglige pædagogik med et fokus på det implicitte og selvfølgelig i 
dagligdagen i et kultursociologisk perspektiv. Det kunne være, når man hver 
dag i begge børnehaver prioriterede, at børnene skulle være udenfor næsten 
uanset vejret. Når de problemer, der måtte opstå i forbindelse med de børn, 
der ikke gad være udenfor, forældre som ikke ønskede, at deres børn skulle 
være ude eller børn, som gentagne gange manglede regntøj, tøj til kolde dage 
etc., kunne det så forstås ikke kun som en dominerende kultur, men som en 
praktik der også relaterede sig til en samfundskultur og dermed til en natio-
nalstatsorganisering?  
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Det blev interessen for det nationale i pædagogikken og pædagogikkens 
former, som i sidste ende definerede afsættet. Dermed fravalgte jeg, at studiet 
skulle basere sig på nationale konstruktioner gennem eksplicitte symboler 
som flag, nationalsange, statsborgerskab etc., men skulle tage afsæt i den dag-
lige pædagogik.  Med inspiration fra Michael Billig's begreb om hverdagsnati-
onalisme, Marianne Gullestads undersøgelser om hverdagsliv og nationale 
konstruktioner og Bourdieus prakseologiske teori har jeg fastholdt et blik ne-
defra og op(Billig 2004, Bourdieu 2004, Gulledstad 1989). Undervejs har der 
været mange tanker om at ændre fokus til en undersøgelse af danskhed, af 
identitetspolitik, tilhørsforhold osv. for at skabe en større klarhed såvel hos 
læsere som hos projektets indehaver. Fokus på det implicitte almindelige og 
daglige blev dog fastholdt. Resultatet af alle disse overvejelser blev derfor 
gennem dette praksisnære afsæt at studere pædagogers samvær med børn og 
derigennem deres opfattelses og vurderingsformer i dagligdagen. På baggrund 
af dette kunne jeg konstruere de kategoriseringsprocesser og forskelsstruktu-
rer, som på den ene side skaber en orden og på den anden side former " den 
anden" og dermed uligheden i selv samme processer. Ved at undersøge disse 
forskelsstrukturer ikke kun som pædagogiske praktikker, men som sam-
fundsmæssigt og historisk dannede, kunne de konstrueres som strukturer, der 
var relateret til nationalstatens daglige organisering.  
Det kunne dermed bidrage til andre vinkler på uligheden i forhold til et-
niske minoritetsbørns institutionsliv. I starten af projektet blev det dog klart, 
at der ikke skulle være et særligt fokus på de etniske minoritetsbørn. Jeg ville 
derimod arbejde ud fra et bredere perspektiv på alle børn og derigennem se, 
hvem der blev konstrueret som anderledes i hvilke sammenhæng. Indled-
ningsvis kan det nævnes, at det nationale forstås som en analytisk kategori 
uden essens eller særlig oprindelse, men en dominerende forståelse og tilstræ-
belse, der søger homogenisering, kontinuitet og konsensus i forhold til et ter-
ritorialt afgrænset område. Som såvel udadtil som indadtil fremstår som en 
helhed på trods af flertydighedens tilstedeværelse(Anderson 2001b).  
En anden interesse for at undersøge relationen mellem småbørnspæda-
gogikken og en nationalstatsorganisering gennem den pædagogiske praksis og 
ikke i relation til fx lovgivningen på området8
                                                     
8 Der er i en dansk kontekst lavet flere spændende policyanalyser af, hvordan der po-
litisk er en større markering af det nationale gennem de senere år (jf. Haas 2003, Mil-
ner 2003).  
, var en antagelse om, at den 
øgede institutionalisering og politiske opmærksomhed kunne medføre en sær-
lig logik. En logik om at daginstitutioner tidligere havde været (natio-
nal)kulturneutrale og autonome, men nu skulle centraliseres, kulturaliseres og 
18 
 
underlægges politisk styring. Denne logik kunne let reproduceres hvis jeg tog 
udgangspunkt i de politiske dokumenter. I stedet kunne det begrunde et fo-
kus på praksis.  
1.2. Institutionalisering og centralisering 
De førnævnte integrationsbestræbelser kan forstås som et forhold, hvor sta-
ten generelt er begyndt at interessere sig mere for småbørnsområdet. Igen-
nem de seneste årtier forekommer denne interesse at være tiltaget såvel inden 
for forskningen som politisk og pædagogisk. En opmærksomhed, der blandt 
andet kan tilskrives en øget institutionalisering fra 1970erne og frem, men og-
så at antallet af børn, der benytter dette tilbud, er steget markant igennem dis-
se år, hvilket betyder, at ca. 90% af alle børn i dag er i daginstitution( Kamp-
mann 2003, Coninck- Smith 2005: 70). Politisk har det affødt en anden og 
muligvis større interesse for kvalitet, indhold og udbytte af børns institutions-
liv, som kan hænge sammen med en større samfundsmæssig betydning af det 
pædagogiske arbejde, men også en intention om at styre gennem lovgivning 
og regulering. 
 Således er der siden Servicelovens tilblivelse i 1989 kommet flere politi-
ske udspil, bekendtgørelser og love, som netop er udformet i henhold til dag-
tilbuddene, hvor det før lå under det sociale område som helhed. Herunder 
Folkeskoleloven §.4a stk 2 om sprogstimulering 1999, Lov om Pædagogiske 
Læreplaner 2004 samt Daginstitutionsloven fra 2007. Derudover har statens 
centrale evalueringsorgan EVA oprette en afdeling, som særligt skal tage sig 
af daginstitutionsområdet (EVA2004 jf. hjemmeside). 
Interessen for det pædagogiske arbejdes betydning er ikke kun socialpoli-
tisk, men også uddannelsespolitisk og pædagogisk. Det vidner udviklingen om 
fra den første etablering af pædagoguddannelsen, senere forskellige forlængel-
ser af uddannelsen og sidst en akademisering til professionsbachelor. I de 
pædagogiske kredse som i institutionerne, seminarierne, senere CVU’erne og 
aktuelt professionshøjskolerne har der gennem årene været diskussioner om, 
hvori det pædagogiske arbejde skulle bestå i, herunder hvad pædagogik er 
samt, hvordan centralstyring og de politiske udspil kunne implementeres eller 
ikke implementeres i dagligdagen (Andersen 2002: 25, Olesen 2004:50-579). 
På den baggrund forekommer der at være flere fronter samt en anden og ty-
deligere markering af dagsinstitutioner som samfundsinstitutioner end tidlige-
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re.9
Når man ser på denne udvikling i et bagudrettet perspektiv, kan det frem-
stille børnehaven, som om den før var mere kulturneutral og autonom i for-
hold til et statsligt niveau, og der aktuelt er en voksende politisk og pædago-
gisk interesse for området. Men børnehavens indhold og arbejde har næppe 
været neutralt, da den som institution både formelt og uformelt har været 
knyttet til en socialpolitik, en velfærdudvikling og dermed til statens socialise-
ring af nye samfundsborgere(Borchorst 2000, Larsen og Øland 2006). Selv 
om en dominerende forklaring på institutionaliseringen fra 60erne og frem 
ofte forstås, som en samfundsmæssig løsning i forhold til at få flere menne-
sker, særligt kvinder, ud på arbejdsmarkedet, påstås det her, at der har været 
et opdragende formål, som har været knyttet til samfundet. Ved at undersøge 
relationen mellem pædagogik og nationalstat nedefra og op kunne det mulig-
vis bringe et andet perspektiv i spil, hvor udgangspunktet var at forstå natio-
nalstat også som daglige praktikker. Dermed bidrager dette studie til en un-
dersøgelse af forskelssætninger i børns institutionelle dagligdag. Samt hvordan 
disse forskelssætninger ikke kun skaber en orden i den pædagogiske praksis, 
men relaterer til den orden, som nationalstaten organiserer sig på. Da disse 
praktikker antages at forme og formes af denne relation, undersøges de som 
nationale praktikker.    
 I 1999 blev lov om sprogstimulering (paragraf 4A) vedtaget, hvor dagin-
stitutionernes arbejde blev skrevet ind i Folkeskoleloven. I 2004 kom Lov om 
pædagogiske læreplaner, som dermed gav mulighed for centralt og nationalt 
at konkretisere, hvad børn skulle have ud af at gå i en børnehave. Aktuelt er 
en ny daginstitutionslov fra 2007 vedtaget for området, som dermed har fået 
sin egen selvstændige lovgivning. 
Projektet er dermed først og fremmest en kultursociologisk undersøgelse 
af kategoriseringspraktikker i to børnehaver. Herunder hvorledes ”anderle-
deshed” skabes gennem disse kategoriseringspraktikker gennem rum, arkitek-
tur og materialitet. Disse konstruktioner diskuteres efterfølgende i et national-
statsperspektiv dels teoretisk og dels som et kultur- og socialhistorisk bidrag.  
1.3. Forskningsspørgsmål 
Den primære motivation for afhandlingen er spørgsmålet om, hvorle-
des praktikker i småbørnspædagogikken kan betegnes som nationale 
praktikker. Det vil sige, hvordan praktikker i pædagogikken er relateret 
                                                     
9 Fx asyler og den første frøbelbørnehave.  
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til en nationalstatsorganisering, samt hvilken betydning det har for de 
forskelsstrukturer og andethed, der skabes gennem denne relation  
 
Derfor spørges der mere konkret til: 
 
Hvordan den pædagogiske praksis organiseres i hverdagen gennem differenti-
eringer og kategoriseringer af børn og børns handlinger? 
  
Hvilke børn inkluderes og ekskluderes på denne baggrund gennem en kon-
struktion af andethed (minoritet og etnicitet) og normalitet? 
  
Hvordan relateres disse forskelsstrukturer til en nationalstatslig organise-
ring?(Gennem statsstrukturer og nationalstatsstrukturer)  
 
På hvilken måde kan pædagogik studeret som nationalstatsligt fænomen kvali-
ficere undersøgelser af pædagogik (Gennem analyser af forskelsstrukturer i 
den pædagogiske praktik)?  
 
Det kan indledningsvis siges, at begrebet nationalstatsstrukturer i afhandlin-
gen skal læses som de fordelinger af det legitimt gældende, der har betydning 
for praktikerens valg i form af muligheder og betingelser. Her betinget af en 
nationalkulturel fordelingslogik Det nationale henviser altså i afhandlingen 
mere specifikt til det nationalkulturelle som en dimension af nationalstatens 
konstruktion og dermed organisering.  
1.4. Afhandlingens disposition 
Afhandlingen er disponeret i 10 dele og består af to hoveddele. 1. del om-
handler primært de empiriske data fra de to børnehaver, og 2. del omhandler 
det makrosociologiske perspektiv, hvor empirien sættes ind i et nationalstats-
perspektiv.  
Afhandlingens 1. del indledes med det videnskabsteoretiske og metodiske 
afsnit, hvor der redegøres for afhandlingens teoriramme, videnskabsteoretiske 
grundlag, samt den etnografisk inspirerede metode. Derefter oparbejdes de 
analysekategorier, som skal anvendes i afhandlingens første analyser. Kapitel 
4 er analyser af den primære empiri, der er produceret i 2 børnehaver. Her 
konstrueres kategoriseringspraktikkerne og de pædagogiske forskelsstrukturer 
på baggrund af de vurderinger og opfattelser, der kommer til udtryk i det dag-
lige samvær med børnene. Der konstrueres i alt fem kategoriseringsformer. 
Som afslutning på analyserne placeres disse i hierarkier og dermed som for-
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skelsstrukturer. I kapitel 5 diskuteres de kulturelle kategoriseringspraktikker 
som sociale kategoriseringspraktikker. Det vil sige, hvordan variable som køn, 
alder, etnicitet og social baggrund viser sig i materialet. Der, hvor andetheden 
skabes som etnicitet, er afhandlingens første konstruktion af nationalstats-
strukturer. Kapitel 6 er de supplerende analyser af rum og materialitet dvs., 
hvor strukturerne findes i objektiveret form. Kapitel 7 er ligeledes suppleren-
de analyser af den mediering, der er mellem struktur og aktør, hvorfor den 
pædagogiske sociale profil samt informanternes interne samtale analyseres.  
 Afhandlingens 2. del er derimod rettet mod det nationalstatslige perspektiv 
og indledes med en redegørelse for det teoretiske statsbegreb, der anvendes i 
afhandlingen. Herefter konstrueres de statslige strukturer ved at relatere kate-
goriseringspraktikkerne fra afhandlingens anden del til kapitalformerne. I ka-
pitel 8 oparbejdes den nationale analysekategori, som skal anvendes i den an-
den analyse af nationalstatsstrukturerne. Kapitalformer samt udvalgt empiri 
analyseres nu som konstruktioner af nationalkulturel kapital og nationalstats-
strukturer. Hermed afhandlingens anden konstruktion af nationalstats-
strukturer. I kapitel 9 analyseres materialet i forhold til dette perspektiv, dvs. 
nationalstatsstrukturerne og dermed de nationalkulturelle fordelingslogikker. I 
kapitel 10 objektiveres disse strukturer gennem en historisk og samfundsmæs-
sig optik og i kap. 11 illustreres det gennem analyseeksempler. Det vil sige, 
hvordan den statsfiguration som staten indgår i har været medkonstituerende 
for nationalstaten som statsform i en dansk kontekst. Dette udgør den tred-
je konstruktion af nationalstatsstrukturerne. Det sidste kapitel, kapitel 12, 
er afhandlingens finale. 
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Kap. 2. Pædagogik og praktik i en vi-
denskabsteoretisk optik 
I dette afsnit indledes med en præsentation af udvalgt, beslægtet og relevant 
forskning. Der refereres derfor til forskning om den pædagogiske praksis med 
særlig fokus på organisering af det pædagogiske arbejde. Det kan være gen-
nem opfattelser og forståelser af børn eller gennem kategoriseringer og diffe-
rentieringer af børn og børns handlinger. Vægten er lagt på udvalgt dansk og 
nordisk forskning. Det skyldes, at børnehaven som institution for 3- 6 årige, 
der er adskilt fra skolesystemet10
2.1. Daginstitution som undersøgelsesområde 
, er særligt for Danmark, Sverige og Norge 
og derfor mest sammenligneligt i forhold til dette studie. I afhandlingens an-
den del præsenteres forskning inden for nationsforskningen, herunder inter-
national forskning. I de efterfølgende afsnit redegøres for den videnskabsteo-
retiske ramme som en opfølgning og forlængelse af dette afsnit.  
Fra 80erne og frem er forskning om daginstitutioner og deres muligheder for 
at skabe lighed eller modsat deres selektering, sortering og institutionalisering 
øget betydeligt i Danmark. Det skyldes formodentlig, at børn, der går i bør-
nehave er vokset i antal, og at børnehaven som institution er blevet en mere 
almindelig del af børns hverdag. Forskningen har haft forskellige formål som 
at skrive barnet mere frem gennem et aktør- børneperspektiv i barndoms-
forskningen, at undersøge institutionalisering og forskelsbehandlingen inden 
for småbørnsområdet gennem undersøgelser af differentieringer, sorteringer 
og selekteringer samt at undersøge pædagogikken i institutionerne ud fra et 
praksisperspektiv, køn- eller etnicitetsperspektiv(Ehn 1983, Ellegaard 2004,  
Gulløv 1999, Dyblie Nilsen 2000, Kampmann2003, Palludan 2004, Rasmus-
sen 1997, Strandell 1994). Det er med afsæt i denne forskning, at nærværende 
afhandling er placeret. Samtidig bidrager afhandlingen med en anden vinkel 
på daginstitutioner ved at undersøge pædagogik i et makrosociologisk per-
                                                     
10 Fx er børnehaven i Danmark under Indenrigs- og Socialministeriet, hvorimod den i 
Sverige er en førskole. 
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spektiv som et nationalstatsligt fænomen. En del af den senere forskning, der 
er foretaget i forhold til børnehaver, har været med udgangspunkt i børns 
hverdagsliv (Dyblie Nilsen 2000, Kampmann og Ø. Andersen 1997, Gulløv 
1999).  
Denne forskning kan blandt andet ses som en udvikling inden for barn-
domssociologien, hvor blandt andet lokale oprettelser som Center for Barn-
doms og Ungdomsforskning på RUC, oprettelsen af Institut for Pædagogisk 
Antropologi samlede og positionerede en barndomsforskning i Danmark 11
Fra slutningen af 80erne og frem blev børneperspektivet centralt inden 
for såvel barndomssociologien som børneantropologien (Anderson 2001s).  
. 
Flere af disse studier omhandler etnografisk forskning om børns hverdagsliv 
med fokus på børns levede liv i institutionerne eller institutionskulturens be-
tydning for børns muligheder i en institutionshverdag.  En interesse for på 
forskellig vis at undersøge det institutionsliv, som blev levet af flere og flere 
børn og i længere og længere tid af deres barndom. Den svenske forsker Billy 
Ehns studier fra 1983 ” Skal vi leka tiger?” er et tidligt eksempel på dette. 
Gennem et etnografisk studie undersøger Ehn institutionskulturen, som han 
beskriver som modstridende og modsætningsfyldt, men som alligevel skaber 
en orden og regelmæssighed i institutionen. Modsætningen mellem persona-
lets intentioner og usikkerhed over for, hvad en god børneopdragelse er. På 
den anden side det krav om tilpasning, som gør sig gældende, fordi institutio-
nen er underlagt nogle rammer, en orden som er regulerende, og som skaber 
en vis kontinuitet, men derigennem også en reproduktion. I sine detaljerede 
beskrivelser af institutionen viser han, hvordan såvel børn som voksne er un-
derlagt principper om ro og orden. En del af de beskrivelser, som Ehn giver 
af det svenske ”daghem”, er beskrivelser, som ligeledes kan genkendes i mit 
materiale.  Frem for alt har selve kulturanalysen inspireret såvel mine meto-
deovervejelser som analyser(Ehn 1983).  
Et af formålene var at undersøge socialisering men ud fra nye antagelser om, 
at når børn har befundet sig og befinder sig i en marginaliseret position, har 
det været pga. den underordnede position, de besidder i en samfundsstruktur. 
En struktur hvor det er de voksne, der har magten(Qvortrup2003). Det var 
samtidig en kritik af, at den teoretiske måde at forstå børn på i begrebsdan-
nelser har været domineret af en tilgang, hvor betingelser og resultater har 
stået i forgrunden. Dermed er børns underordnede position blevet fastholdt 
fx ved at betragte børn på en fremadskuende måde, hvor fremtiden var vigti-
gere end selve processen.  Dette var begrundet i, at når voksne taler om frem-
                                                     
11 Hvilket senere blev ændret til Institut for Almen Pædagogik.  
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tiden, så taler de også om de socialiseringsforestillinger, deres handlinger ret-
ter sig mod. Børn som aktører giver derimod en mulighed for at tage stilling 
til denne voksenetnocentriske holdning og tilgang (Cosaro 2002, Dyblie Nil-
sen 2000, Mayball 2002, Wyness 2006). I en nordisk sammenhæng fremskri-
ves dette perspektiv blandt andet gennem Jan Kampmanns og Peter Ø. An-
dersens studier af børns egen produktion af kulturbetydninger inspireret af 
traditionen fra Cultural Studies og kombineret med et socialantropologisk 
perspektiv(Kampmann og Ø. Andersen 1997). Studiet viste, hvordan børn 
som medskabere og medproducenter af kultur ikke alene er determineret af 
den dominerende kultur, men er medproducerende.  
Eva Gulløvs afhandling om børns betydningsdannelser havde ligeledes et 
fokus på børnene og deres egne sociale relationer eller betydningsdannelser, 
hvilket blev analyseret gennem et Bourdieu perspektiv(Ibid 1999). Den nor-
ske Professor Randi Dyblie Nilsens disputats fra 2000 ligger i forlængelse af 
denne forskning, hvor børn som aktører fremskrives i deres møde med børn 
og voksne i børnehaven og lægger vægt på, at socialisering er en gensidig pro-
ces, hvor vi ikke kun kan forstå det fra et voksent perspektiv(Ibid. 2000).  
Selv om jeg grundlæggende er inspireret af at forstå socialisering som en 
mangetydig proces, som har flere aktører, har jeg valgt at fokusere på den del 
af processen, som retter sig mod det pædagogiske personale. Derfor er en del 
af den forskning, jeg har ladet mig inspirere af i forhold til børnehaven, den 
forskning som har samværet forskning, som har samværet mellem børn og 
voksne som sit område fokuseret på det pædagogiske personales handlinger 
og tankegang. Det er en forskning, som samtidig er optaget af de differentie-
ringer og kategoriseringer, der sker i hverdagen i en børnehave. Det har 
blandt andet været Tomas Ellegaards afhandling fra 2004”Et godt børneha-
vebarn? Daginstitutionernes kompetencekrav og hvordan børn med forskellig 
social baggrund håndterer dem”. Her studeres det, hvordan sociale baggrunde 
imødekommes og håndteres i børnehaven (Ibid. 2004).  
Charlotte Palludan arbejder med kategoriseringer og differentieringer i 
børnehaven i afhandlingen” Børnehaven gør en forskel” fra 2004. Palludan 
analyserer gennem feltarbejde forskellige toner og kropspositioner hos bør-
nene, og hvilke differentieringsprocesser det afføder hos personalet. Palludan 
anvender også et Bourdieu perspektiv(Ibid 2004). Palludans feltarbejde har 
været inspirerende for min egen tilrettelæggelse af feltarbejdet. 
Palludan omtaler i afhandlingen, hvordan disse forskelsstrukturer ikke 
kun refererer til praksis, men er samfundsmæssige strukturer, der sætter sig 
igennem i de hierarkiseringer, som hun konstruerer via afhandlingen. Nærvæ-
rende afhandling adskiller sig ved at analysere disse relationer i et makrosocio-
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logisk perspektiv og særligt i forhold til et nationalstatsligt perspektiv, hvilket 
ikke er et særligt udvalgt perspektiv i Palludans eller de ovennævnte afhand-
linger. 
Diskussioner om social ulighed i et minoritetsperspektiv i relation til dag-
institutionerne er ligeledes undersøgt fra forskellige vinkler. Üzeyir Tireli  
beskriver i sin afhandling" Etnicitet og pædagogik" fra 2004 diskursen i det 
moderne kulturkomplekse samfund, og hvorledes den indvirker på den måde, 
institutioner møder etniske minoritetsbørn og unge. Pointen i studiet er 
blandt andet, at politiske kræfter og ideologier ofte overskygger det pædagogi-
ske arbejde(Ibid 2004/2006). I de senere studier i en dansk kontekst har for-
skelsbehandling og differentiering været undersøgt med særligt henblik på de 
etniske minoritetsbørn som i Eva Gulløvs og Helle Bundgaards studier fra 
2008 udgivet i ” Forskel og fællesskaber. Minoritetsbørn i daginstitution”, 
som peger på, hvordan en dominerende kultur ekskluderer børn med minori-
tetsbaggrund(Ibid. 2008).  
Mange af de refererede forskningsundersøgelser har beskæftiget sig med 
daginstitutioner, men har ikke i særlig grad vægtet det makrosociologiske per-
spektiv og dermed trukket selve analyserne ud i en samfundsmæssig og histo-
risk kontekst. Tirelis arbejde er i den sammenhæng en undtagelse, hvilket og-
så gælder Steen Baagøe Nielsens afhandling fra 2005 " Mænd i daginstituti-
onsarbejdets modernisering. Om køn i daginstitutioner”. Her diskuteres køn 
ud fra institutionalisering og velfærdsstatens opkomst, hvorigennem et histo-
risk perspektiv inddrages(Ibid. 2005). I nærværende afhandling bliver de hi-
storiske analyser ligeledes brugt som en måde at forstå nationalstatens organi-
sering på. Jeg har ligeledes med interesse fulgt forskningsprojektet under Eva 
Gulløvs ledelse, der har været igangsat fra 2006-2009, "Civiliserende instituti-
oner i en moderne velfærdsstat" hvor Norbert Elias civilisationsteori har 
dannet udgangspunkt for antropologiske studier af udvalgte velfærdsstatsin-
stitutioner med henblik på, hvad børn socialiseres/civiliseres til 12
En væsentlig inspiration for måden, jeg har grebet afhandlingen an på, 
har været Trine Ølands afhandling fra 2007 "Grænser for progressive pæda-
gogikformer". Afhandlingen studerer på samme vis stat fra et pædagogisk 
perspektiv, men med fokus på vurderinger og registreringer af elever i skolen. 
Øland er derudover optaget af nogle af de samme problematikker, som er 
( Ibid. 
2009). 
                                                     
12 Projektet forløber frem til november 2009 og er derfor ikke færdigt. Der tages ud-
gangspunkt i forskellige institutioner herunder dagtilbuddet.  
 27 
 
centrale i denne afhandling.13 Derudover har Trine Øland og jeg haft mulig-
hed for at diskutere dette perspektiv i anledningen af artikel udgivelser (ibid. 
2007, Larsen og Øland 2006). Interessen har været at studere pædagogik som 
statsfænomen med udgangspunkt i pædagogik. Denne afhandling tager afsæt i 
ovenfor nævnte forskning og dermed også i et meget forskelligt forsknings-
felt, hvor den særlige inspiration er hentet fra Palludan og Øland.14
2.2. Den videnskabsteoretiske ramme 
  Denne 
afhandling adskiller sig fra de nævnte inspirationskilder ved primært at være 
optaget af at studere småbørnspædagogik i et nationalstatsligt perspektiv, 
hvilket i et nordisk og internationalt perspektiv ikke er studeret tidligere med 
udgangspunkt i den daglige praksis. Derimod er konstruktioner af etnicitet, 
migration og relationen til uddannelse studeret i tidligere forskning, hvilket 
omtales i afsnit 8.11.    
Formålet med afhandlingen er derfor at undersøge den småbørnspædagogiske 
praksis i et nationalstatsligt perspektiv, det vil sige, hvordan udvalgte praktik-
ker er relateret til historiske og samfundsmæssige forhold som nationalstats-
organiserende forhold. Konkretiseringen af det nationalstatslige og dermed 
historiske og samfundsmæssige perspektiv, vender jeg tilbage til i afhandlin-
gens 2 del. I afhandlingens første del vil jeg koncentrere mig om de pædago-
giske praktikker. Det drejer sig mere præcist om de opfattelsesformer og vur-
deringsformer, som jeg samlet betegner som kategoriseringspraktikker. Men 
inden jeg går mere specifikt ind i disse to centrale dele af afhandlingen, skal 
den overordnede videnskabsteoretiske og teoretiske ramme udfoldes. 
Indledningsvis skal det understreges, at afhandlingen bygger på en forstå-
else af, at praktikker som pædagogik er socialt, kulturelt og historisk skabte 
fænomener. Praktikker er de handlinger, der forstås som en daglig instituti-
                                                     
13 Undervejs har vi skrevet en artikel jf. Larsen og Øland 2006, og aktuelt er nummer 
to klar. Artikler hvor vi netop diskuterer de teoretiske og metodiske besværligheder 
ved at studere stat gennem pædagogik.   
14 Derudover er der andre væsentlige afhandlinger som Bolette Moldenhawer 2001 
Skolen en fælles fremtid (ph.d omskrevet til bog), Thomas Gitz Johansen " den mul-
tikulturelle skole. Integration eller sortering?( Ph.d omskrevet til bog 2006) Jon Mil-
ner 2003 " Mellem etik, lingvistik og kulturteori”, Laura Gilliams 2006"De umulige 
børn og det ordentlige menneske, Mikael Palme 2008 " Det kulturella kapitalet" som 
har været inspiratiion undervejs, selv om deres områder er skolen og ikke børneha-
ven. Samt forskningsoversigten ” Skolen – en nøgle til integration af etniske minori-
tetsbørn” (Moldenhawer 2002a). 
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onspraksis, hvilken personalet i samværet med børnene skaber som menings-
fulde. Selv om det forstås som en gensidig proces, er fokus her dog kun på 
den ene part, nemlig personalet. Samtidig kan denne praksis ikke forstås isole-
ret uden at forstå de praktiske omstændigheder, dvs. de historiske og sam-
fundsmæssige forhold, der har betydning for, hvordan praktikeren handler i 
forskellige situationer. Det er denne forståelse af praktikker, som danner 
grundlag for arbejdet og diskussionerne i afhandlingen. Det er en anden teo-
retisk tilgang end studier, hvor menneskets virksomhed er tilskrivning af me-
ning, eller hvor følelser, intentioner eller motivation bliver centrale undersø-
gelsesområder. Det er ligeledes en anden tilgang end den, som undersøger 
menneskets handlinger som diskursive praktikker.  
I afhandlingen er praktikker derimod en kropsliggjort og institutionalise-
ret socialisering. Det pædagogiske personale har gennem deres egen socialise-
ring, uddannelse, opvækst samt de muligheder og betingelser, de derigennem 
er stødt på, kropsliggjort disse forhold(Bourdieu og Wacqaunt1996:22). Når 
jeg i afhandlingen taler om småbørnspædagogikken, henviser det til denne 
pædagogiske praksis. Småbørnspædagogik studeres ligeledes i et sociologisk 
perspektiv og antages at være et kollektivt institutionaliseret fænomen, der 
gennem praktikkerne kan studeres med henblik på den struktur og orden, 
som denne praksis også er udtryk for. Småbørnspædagogikken er som fæno-
men afgrænset i afhandlingen til de opfattelses- og vurderingsformer persona-
let benytter sig af i deres samvær med børnene. På denne baggrund konstrue-
res kategoriseringer og differentieringer, ordnes hierarkisk samt rekonstrueres 
som forskelssættende strukturer. 15
 
 
I det følgende vil jeg derfor udfolde den videnskabsteoretiske ramme, som 
ligger til grund for denne optik, og som er styrende for de metoder og analy-
ser, jeg gør brug af, samt de resultater jeg når frem til. Indledningsvis skal den 
kultursociologiske vinkel begrundes. Efterfølgende gennemgås afhandlingens 
videnskabsteoretiske ramme.  
                                                     
15 Staff Callewaert taler således om, at der kan være en fare for, at pædagogik bliver til 
teorier for praksis, hvor pædagogik bliver til intentioner og normative forestillinger 
om, hvad der er bedst for barnet. Afhandlingen afgrænser sig i forlængelse af dette fra 
at vurdere om de praktikker, der studeres, er god eller dårlig pædagogik(Callewaert 
2007:254-255) 
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2.3. En kultursociologisk interesse  
Når jeg ønsker at undersøge pædagogik som nationalstatsligt fænomen, etab-
lerer jeg først og fremmest et sociologisk og dermed et socialvidenskabeligt 
blik. Et blik som rettes fra praksis og ud eller nede fra og op. Når jeg derud-
over ønsker at undersøge det nationalstatslige som kulturelt, dvs. som det der 
umiddelbart fremstår som selvfølgeligt og implicit i en pædagogisk dagligdag, 
er det en kultursociologisk optik, der anlægges. Begrundelsen for dette er en 
antagelse om, at det mest legitime er det som er mindst tydeligt. Dette bety-
der, at formidlingen af en "vilkårlig kultur "bedst sker gennem en implicit 
overføring. Det er dette forhold som en kulturanalyse kan fremanalysere (Cal-
lewaert 1994: 116-117, Bourdieu og Wacquant 1996: 205-208). De praksis lo-
gikker, som jeg er interesseret i at undersøge, fremstår nemlig som naturlig-
gjorte og ikke som kulturgjorte. De fungerer som selvfølgeligheder i dagligda-
gen og som ”fornuftige” valg, der ikke kunne være anderledes i situationen. 
De er inderliggjorte og kropsliggjorte. De repræsenterer de bagvedliggende 
muligheder og begrænsninger, der er for praktikerens valg eller hand-
len(Archer 1996, Bourdieu 2004). Idet disse analyser af den pædagogiske 
praktik ligeledes diskuteres som en historicitet og en samfundsmæssighed, er 
studiet udover at være et teoretisk og empirisk kultursociologisk studie, lige-
ledes et studie der inddrager en social- og kulturhistorisk optik. 
Den social prakseologiske teori, som den er udformet i Pierre Bourdieus 
teoribegreber og forskningspraksis, har inspireret mig langt hen af vejen til at 
etablere en overordnet videnskabsteoretisk ramme for måden, mine forsk-
ningsspørgsmål undersøges og besvares på. Det skyldes, at jeg her har fundet 
en velegnet teoretisk ramme for at kunne studere praktikker i småbørnspæda-
gogikken som et sociologisk (nationalstats)fænomen. Denne ramme er sup-
pleret med Margaret Archers kritiske realisme, og særligt den del af hendes 
teori som omhandler medieringen mellem struktur og handlen, hvilket uddy-
bes senere(Archer 2003: 130-140). Valget er truffet på baggrund af den dy-
namik, som jeg mener, Archer teoretisk får fremhævet mere præcist end 
Bourdieu eller måske nærmere mindre omfattende end Bourdieu i forhold til 
et analysearbejde. Det er ikke uvæsentligt i et ph.d. studie, hvor man må fore-
tage en del fravalg i forhold til, hvad der er realistisk at nå. Undervejs i af-
handlingen er andre teoretikere inddraget, og dermed udvides det teoretiske 
perspektiv, hvorimod den videnskabsteoretiske ramme kun udgøres af prak-
seologien og den kritiske realisme. 
Med prakseologi understreger Bourdieu, at hans teori tager udgangspunkt 
i den sociale praksis, hvilket fordrer at studiet er praksisnært samtidig med, at 
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praksis forstås som et forhold i det sociale rum (Bourdieu og Wacquant 1996: 
31-36). I afhandlingen er det særligt den prakseologiske teoris begreber om 
kategoriseringspraktikker, differentieringspraktikker og deres forbindelse til 
kapitalformer, som er grundlaget for den teoretiske forståelse af praktikker og 
småbørnspædagogik i afhandlingen. Sammenhæng mellem kategoriseringer 
og kapitalformer udfoldes i kap. 4 samt i afhandlingens 2. del. Archers bidrag 
er som før beskrevet en måde at trække dynamikken ind i studiet gennem en 
anden opmærksomhed på praktikernes(aktørernes) muligheder for at handle 
som både frie og bundne subjekter. Aktørerne er ikke ensidigt underlagt 
strukturerne, men udfordrer og håndterer dem forskelligt afhængigt af deres 
livshistoriske erfaringer. Dette uddybes i det kommende afsnit om kritisk rea-
lisme.   
2.4. Den overordnede skitsering af en ramme 
I relation til afhandlingens interesse er de centrale begreber indenfor den 
prakseologiske teori kategoriseringer og kapitalformer. Teoriens andre begre-
ber som habitus og felt er dog væsentlige for at forstå kategoriseringer og ka-
pitalformer. Felt og habitus gør det muligt at fastholde et (etnografisk)-
empirisk fokus på praksislogikker og de konstruktioner af normalitet og an-
derledeshed, som studeres her. Samtidig tvinges man til at spørge, under hvil-
ke sociale (samfundsmæssige og historiske) omstændigheder disse konstrukti-
oner er blevet skabt som dominerende og gældende. Med andre ord det rela-
tionelle forhold, som den prakseologiske teori grundlæggende bygger på, eller 
som Bourdieu selv betegner det refleksiv sociologi. Det beskrives på følgende 
måde: 
Refleksivitet er for Bourdieu relateret til den videnskabelige praksis, hvor for-
skeren kontinuerligt afdækker både de studerede agenters og sine egne forstå-
elseskategorier og afdækker, hvordan disse påvirker henholdsvis agenternes 
og forskerens egne praktikker i relation til feltet og i relationen mellem for-
sker og agenterne (Hammerslev og Hansen 2009: 16). 
 
Det er med andre ord umuligt teoretisk at diskutere relationen mellem pæda-
gogik og (national) statsorganisering med udgangspunkt i praksisformer uden 
at inddrage en teoretisk placering af felt og habitus. Selv om Bourdieus teo-
riunivers kun i et mindre omfang tilbyder inspiration til specifikke analyser af 
nationalstat, har jeg i første omgang ladet relationen mellem praktik og stat 
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være det teoretisk bærende udgangspunkt. Senere udvides dette udgangspunkt 
gennem et teoretisk arbejde med et nationalstatsbegreb.  
Det kan derfor opsummeres og gentages, at det bærende element gennem 
afhandlingen er konstruktionen og rekonstruktionen af forskelsstrukturer, 
hvilket vil sige, at kategoriseringspraktikker undersøges som måden forskels-
strukturerne(forskelssættende strukturer) sætter sig igennem i praksis på. In-
spirationen til arbejdet med kategoriseringer og kapitaler som relationer mel-
lem hverdagspraktikker og stat er hentet fra Bourdieus studier af eliteinstitu-
tioner i Frankrig, hvor han undersøger, hvordan eleverne vurderes og 
bedømmes ud fra tilsyneladende neutrale kategorier. Han viser, hvordan kate-
gorier ikke alene er mentalt struktureret men objektive strukturerede, som det 
beskrives i ”The State of Nobility” fra 1998 samt ”Af praktiske grunde”  
(Bourdieu 2004). Spørgsmålet er selvfølgelig altid, hvordan man kan bruge et 
forskningsarbejde, der er produceret i og om en anden kontekst i sit eget ar-
bejde. Men her trækker jeg metoden og ideen med ind mere end de konklusi-
oner, som Bourdieu når frem til..16 17
I afhandlingen fungerer teorierne og de teoretiske begreber som tænke-
redskaber (Bourdieu og Wacquant 1996 22-26, Muschinsky 2002: 290-291 )   
 
 Teori er således en intellektuelt konstrueret optik, gennem hvilken man iagt-
tager, beskriver og fortolker verden (Muschinsky 2002: 290).  
 
                                                     
16 En relevant diskussion er nemlig ikke kun, hvorvidt resultater kan overfø-
res, men hele det grundlag som megen af Bourdieus forståelser bygger på. 
Her tænkes særligt på, at et felt hos Bourdieu altid er spændt ud mellem for-
holdet mellem økonomisk kapital og kulturel kapital, som er konstrueret på 
baggrund af franske forhold. Trine Øland argumenterer for i sin afhandling 
gennem politologen Gitte Sommer Harrits i 2005, at der i det sociale rum i 
Danmark også er tale om en økonomisk og kulturel pol. Man kan med andre 
ord godt tale om kulturel og økonomisk kapital. Øland påpeger dog, at struk-
turen ikke er udspændt i en stærk polarisering, idet den dominerende klasse i 
Danmark på baggrund af Harrits studier er "middelklassen", men at denne 
middelklasse må differentieres og ikke forstås som en stor homogen mas-
se(Øland 2007:36). Det samme forhold taler Bourdieu om i forhold til Frank-
rig, USA og Japan(Bourdieu 2004: 28-29)  
17 Derudover er det at arbejde med kategoriseringspraktikker, forstået som 
personalets opfattelses og vurderingsformer af børn og børns handlinger, in-
spireret af Trine Ølands ph.d. afhandling fra 2007 "Grænser for progressive 
pædagogikformer” og det samarbejde, som Trine og jeg har haft i forbindelse 
med to artikler, hvoraf den ene er udkommet. Jf. Larsen og Øland 2006 den 
anden upubliceret 2009. Her diskuteres de metodologiske overvejelser i for-
bindelse med at undersøge pædagogik som et velfærdstatsligt fænomen. 
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Som jeg senere skal argumentere for, er mit studie designet som et etnogra-
fisk inspireret studie men med en sociologisk hensigt, der blandt andet har 
betydet, at det har været centralt at arbejde med teoretiske konstruktioner 
som måder at præcisere og indsamle empiri på og samtidig som en objektive-
ring af empirien (Hammerslev og Hansen 2009). Dog uden at disse konstruk-
tioner fuldstændigt har styret eller fastlagt hvilken empiri, der skulle produce-
res. Intentionen har hele vejen igennem været at lade de teoretiske konstruk-
tioner være empiriske åbne, dvs., at empirien har kunnet ændre og påvirke 
konstruktionerne. Det har således betydet, at flere af konstruktionerne under-
vejs har ændret sig med inspiration fra mit datamateriale. Fx under sociale ka-
tegorier havde jeg ikke tænkt, at alder skulle indgå som en kategori, men da 
den var en dominerende kategorisering i det empiriske materiale, blev den en 
vigtig kategori. Jeg har derfor brugt teorierne til at holde empirien og senere 
analyserne fast. Denne bevægelse kan betegnes abduktion, men ligger også i 
den sociologiske refleksivitet, som kræver, at man bevæger sig frem og tilbage 
mellem fx analyser og teorikonstruktioner. Bourdieu anvender denne forsk-
ningspraktik ved at bruge teoretiske begreber uden at gribe til et mere positi-
vistisk begrundet træk som en empirisk- analytisk tradition, hvor teorien kan 
afprøves empirisk. 18
For eksempel er min brug af åbne begreber et forsøg på at foretage et brud med 
positivismen. Det er for såvidt kun ord. Hvis jeg skal være mere præcis, vil 
jeg sige, at det er et forsøg på at understrege og fastholde, at definitionen af 
begreber altid er systemisk, og de i deres udformning er beregnet på at skulle 
bruges systematisk på et empirisk materiale (Bourdieu og Wacquant 1996: 83). 
 Bourdieu taler i denne sammenhæng om åbne begreber. 
 
Det er en inspiration, der har rødder tilbage i den Durkheimske tænkning, 
hvor man i sociologiske studier skal være opmærksom på, at dagligdagsbegre-
ber kan være svære at holde på afstand og derfor skal observeres som sociale 
kendsgerninger som ting beskrevet i ”Les régles de la méthode sociologigue” 
fra 1895(Durkheim 2000:58)At arbejde teoretisk – empirisk er i sig selv en 
metode til at fastholde fokus og en nødvendighed for ikke at blive lokket af 
hverdagens kategorier eller i afhandlingen af dagligdagens logikker eller natio-
nale selvfølgeligheder. 
Inden for denne overordnede teoretiske og videnskabsteoretiske ramme 
supplerer jeg som nævnt med den kritiske realisme inspireret af Margaret Ar-
cher, hvor min læsning er afgrænset til "Culture og Agency. The place of cul-
ture in social theory" fra 1988/1996, “Realist social theory; the morphogenet-
                                                     
18 Inden for sociologien var det særligt Comte og Durkheim, som var optaget af 
at studere sociale fakta som ting(Durkheim 2000: 58-59). 
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ic approach" fra1995 samt de seneste teorier i "Structure, Agency and The 
Internal Conversation" fra 2003. Jeg anvender Archers teori i to anledninger. 
1)Som en supplering af den videnskabsteoretiske ramme til at begrebssætte 
afhandlingens forståelse af praktikker 2)mere specifikt til at supplere Bour-
dieus teoretiske greb i forhold til aktørens mulighed for at medtænke, foran-
dre og udfordre strukturerne. Efter at have tegnet de store linjer i det viden-
skabsteoretiske afsæt vil jeg i de komme afsnit udfolde dette afsæt. 
2.5. Den prakseologiske teoris bidrag til en for-
ståelse af praktik 
Den prakseologiske teoris formål er så at sige at undersøge de mekanismer, 
der får mennesker til at handle, som de gør, og hvor deres handlinger er rela-
teret til forestillinger om virkelighed. En forestilling om hvordan den sociale 
verden er bygget op, og dermed hvad man er, ikke er, hvad man gør og ikke 
gør.  Det ontologiske udgangspunkt er, at menneskers væren og handlen er et 
relationelt forhold (Bourdieu og Wacqaunt 1996: 42-48, Prieur 2002). Ting 
har en værdi i sig selv, men kun som en relation til noget andet, og dermed 
bryder denne tilgang med den opdeling, som samfundsvidenskaberne tidligere 
var karakteriseret ved, fx ved at skabe en dikotomi mellem subjekt og objekt. 
Derfor kan man ikke tale om en praksis eller menneskelige handlinger uden at 
tale om den historiske betydning af denne praksis eller tale om det almindeli-
ge, normale eller naturliggjorte uden at undersøge, hvordan det er blevet kul-
turgjort. Det er derfor ikke interessant i sig selv at undersøge den pædagogi-
ske praksis uden denne relation, men netop de forhold den producerer, og 
som producerer den(Bourdieu 2007: 130-135). 
Det er ubestrideligt, at samfundet har en objektiv struktur. Men det er ligeså 
ubestrideligt, at samfundet også- med Schopenhauers ord - består af ” frem-
stilling og vilje”. … Til forskel fra naturvidenskaberne kan en totalantropolo-
gi ikke nøjes med at konstruere en model af objektive relationer, fordi udlæg-
ningen af handlinger og betydninger er en integreret del af den enkeltes erfa-
ringsverden (Bourdieu et al 1965: 20; i Bourdieu og Wacqaunt 1996: 22). 
 
Den sociologiske ambition bliver derfor at undgå en reduktion af sociologien 
til objektive forhold, objektivismen, som Émile Durkheim (Durkheim 2000: 
47-54) udlagde det i sit arbejde, eller at reducere sociologien til fænomenolo-
giens interesse for at konstruere menneskers tænke- og handlemåder. De sub-
jektive forhold, som den kan komme til udtryk inden for etnografien, men 
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også sociologisk hos Max Weber(Weber 2003). Durkheims ide om at under-
søge sociale fænomener uafhængig af hverdagslivets menings- eller betyd-
ningsdannelser opretholdes på den ene side, og på den anden side inddrages 
praktikerens umiddelbare erfaringer med sin egen praksis. Derudover kombi-
nerer Bourdieu disse perspektiver med et magtbegreb inspireret af Max We-
ber og Merleaus- Pontys udlægning af fænomenologien som kropslig-
hed(Bourdieu 2007, Merleau- Ponty2000). 
I den prakseologiske teori holdes fænomenologiens søgen efter at forstå 
den andens handling, som den fremstår, i skak med objektivismens søgen ef-
ter objektive strukturer og omvendt. Derved undersøges pædagogik hverken 
som et rent objektivt forhold, hvor praksis er styret af strukturelle forhold, en 
regelstyret praktik eller som en bevidst og intentionel handlen, hvor der kan 
være en fare for, at forskeren reproducerer hverdagens common sense forstå-
elser eller overvurderer det autonome gennem en negligering af de sociale 
forhold.  Objektivismen er primært interesseret i at sætte praktikeren i relati-
on til de objektive strukturer. Kort formuleret kan de objektive strukturer 
forstås som de mulighedsbetingelser, praktikeren har, og mere uddybet som 
det sociale felts struktur, hvilket ofte betyder, at objektive forhold dominerer 
ved at determinere praksisformerne. Men med et prakseologisk udgangspunkt 
er det ikke et spørgsmål om enten eller, men en kombination mellem objekti-
vismen og fænomenologien. Det er antagelsen om, at praktikerens forhold 
afspejler et illusorisk forhold mere end en objektiv beskrivelse af praksis. Det 
er ligeledes antagelsen om, at sociale forhold sætter sig igennem uden at be-
kende kulør, fordi de beror på magtudøvelse samt til dels på kollektiv aner-
kendelse og legitimering(Bourdieu 1996 og Wacquant: 127). Med andre ord er 
det en historisk og social virkelighed, der er på spil i de handlinger, som ellers 
forekommer at basere sig på en ” sund fornuft” eller på en ” faglig baseret 
viden”.  Der er ikke tale om lineære eller deterministiske sammenhænge men 
tendentielle og relationelle (Bourdieu 2004: 17-26).  
Det betyder, at de pædagogiske kategoriseringspraktikker ikke er ahisto-
risk eller uafhængige af det, der anerkendes som gangbart i en større sam-
fundsmæssig kontekst (det sociale rum). En praktik er derimod med denne 
optik det, som bliver anset for reelt muligt i situationen, og som dermed 
kommer til at fremstå som naturlig eller universel i situationen. Den repræ-
senterer mere skjult det, som gælder, det legitime og dermed også det mest 
magtfulde. Dette videnskabsteoretiske udgangspunkt indebærer, at man sy-
stematisk bevæger sig mellem på den ene side en objektivering, hvor man for-
søger eksplicit at forholde sig til det implicitte, og på den anden side en form 
for subjektivering, hvor man som forsker forsøger at få indblik i og forstå det, 
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der sker i praksis, som dog under alle omstændigheder kan begribes(Bourdieu 
og Wacquant 1996:214). Denne bevægelse mellem fænomenologi og objekti-
visme, mellem subjekt og objekt, mellem praktik og kontekst er, hvad der 
menes med refleksiv sociologi(Bourdieu 2004). Den refleksive sociologi defi-
nerer netop refleksivitet som sociologisk funderet og ikke en refleksivitet, 
som er funderet i individet alene. Dette er ikke kun en pointe i teorien, men 
også en gennemgående intention for forskningsprocessen, som jeg forfølger i 
afhandlingen. 
2.6. Den individuelle disposition 
Praktikker er altså ikke determineret af strukturelle forhold, men er heller ikke 
frigjort fra strukturelle forhold. Subjektet er så at sige et socialiseret subjekt, 
hvor omgivelserne er internaliseret, transformeret og forandret gennem sub-
jektet. Samtidig er subjektet selv socialiserende og dermed ligeledes med til at 
præge omgivelserne. Med andre ord det, som Bourdieu beskriver gennem be-
grebet habitus. Inspirationen til begrebet henter han blandt andet hos Nor-
bert Elias. Elias var som Bourdieu optaget af at tænke i sammenhænge frem 
for dikotomier, og hans habitus(menneskelig adfærd) begreb er netop sam-
fundets tilstedeværelse i individet. Elias udvikler det som en beskrivelse af, 
hvordan civiliseringsprocessen betyder at ydre styring transformeres til indre 
styring.19 Men Bourdieu udvider Elias habitusbegreb ved at knytte habitus til 
feltbegrebet og ved at præcisere habitus som kropslige dispositioner som 
Merleau-Ponty20
                                                     
19 Fx ved at analysere hoffets habitus der byggede på selvdisciplinering, mental ratio-
nalitet m.m. som dyder, der langsomt blev udbredt til det øvrige samfund(Bourdieu 
2004).  
, der gennem fænomenologien beskriver, hvordan det er 
kroppen, der gør vores tale og gestus meningsfuld. Det er gennem kroppen vi 
erfarer og også her vores erfaringer lagrer sig. Kroppen er subjektets umid-
delbare objekt og ud fra et ontologisk vinkel bliver det før-bevidste af stor 
betydning for at forstå subjektets og dets handlinger. Fx fornemmer vi gen-
nem kroppen et rums indretning, og hvordan vi orienterer os i rummet. Det 
er ikke et mentalt billede med netop en kropslighed. Merleau- Pontys bidrag 
20 Maurice Merleau- Ponty var elev af Edmund Husserl, som bliver betragtet som 
grundlæggeren af fænomenologien (Merleau-Ponty 2000).Merleau-Ponty var inspire-
ret af Arthur Schopenhauer(tysk filosof, som anså kroppen for subjektets umiddelba-
re objekt) at Bourdieu har hentet en stor del af sin ide til kropslige dispositioner i 
denne udlægning af fænomenologien(Bourdieu 2007). 
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til fænomenologien er hans ændring gennem intentionalitetsbegrebet, hvor 
han gør det bevidste, intentionelle subjekt til en før-bevidst kropslighed. Sub-
jektet kan altså ikke bevidst vælge sit perspektiv eller sin handling, selv om det 
ser sådan ud, men er underlagt nogle muligheder (ikke reguleringer), fordi 
verden gør noget ved os ved hjælp af kroppen, og det er igennem den vi (og-
så) erfarer (Merleau – Ponty 2000 Xl+ Xll, Van Krieken 2002:52-53).  
Derudover tilføres habitus en historisk dimension. Den livshistoriske er-
faring i kroppen er nemlig samtidig en historisk lagret erfaring. Den fremstår 
dog ikke historisk, men som sund fornuft eller som den mulighed, der var til 
stede i den praktiske handling. Habitus er altså et historisk og socialt produkt, 
som kan ændres af historien og derfor ikke et rent gentagelsesprincip. Idet 
habitus så at sige naturaliserer det sociale rums orden gennem handle- og 
tænkemåder, samt søger at reproducere den selv samme orden, kan det fejlag-
tigt komme til at se ud, som om det er mere mekanisk, lineært og gentagende 
end det, begrebet beskriver. Relationerne mellem praktikerens dispositioner 
(eller agenternes habitus) og de valg, de træffer (deres positionering), og de 
sociale positioner(selve relationen) kan ikke forenkles til mekanik, hvilket man 
må rette opmærksomheden imod i analyserne. Gennem habitusbegrebet tyde-
liggøres det, hvordan de subjektive og objektive forhold mødes i et dialektisk 
forhold i praktikken gennem praktikeren. Habitus er dermed: 
Habitus’en er et tilegnet system af generative skemaer og muliggør dermed 
den frie produktion af alle de former for tænkning, alle de oplevelser og alle 
de handlinger, som befinder sig inden for dens produktionsbetingelsers særli-
ge rammer og kun inden for disse (Bourdieu 2007: 94). 
 
Disse subjektive dispositioner lagrer sig som tavse, praktiske orienteringsske-
maer, som orienterer iagttagelse, tænken, handlen, vurderinger etc. (de menta-
le strukturer) men ikke mekaniske handlinger, fordi de subjektive dispositio-
ner er forskellige fra individ til individ. Gennem habitus transformeres de ob-
jektive strukturer(kapitalformerne/ fordelingsstrukturerne i det sociale rum) 
subjektivt. Men begrebet rummer også en mulighed for at kunne forklare, 
hvorfor forskellige dele af en kultur, fx pædagogisk kultur, eller dele i et sam-
fund har samme logik i en periode 21
Derfor har vi på ethvert tidspunkt i ethvert samfunn å gjøre med en helhet av 
sosiale posisjoner som forenes gjennom et homologi – forhold til en helhet af 
virksomheter….. (Bourdieu 1995:33) 
 ( Bourdieu 2007: 92). 
 
                                                     
21 Oprindeligt udgivet i 1980. 
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Hermed understreges det ligeledes, at det er muligt at forstå praktikker ikke 
kun som individuelle handlinger, men som kollektive handlinger i Durkheims 
forstand. Hos Bordieu bliver det til et system af dispositioner. Det gør det te-
oretisk muligt at fremanalysere og konstruere et mønster af de strukturer, 
som disse aktører gennem deres praksis transformerer, påvirker, modarbejder 
eller begrænses af. Først og fremmest som kategoriseringer af børn og børns 
handle- og tænkemåder. I det empiriske materiale viser det sig fx ved, at det 
er legitimt som barn at kunne udtrykke sine følelser. Forskelsstrukturerne 
træder frem ved, at nogle følelser er mere legitime at udtrykke end andre. 
Denne fordeling mellem legitimitet og illegitimitet refererer til fordelingen og 
den hierarkiske opdeling i det sociale rum. Det er dette mønster jeg beskriver 
gennem metaforen ”et baggrundstæppe”, som signalerer den orden, praktike-
ren handler ud fra og samtidig konstruerer gennem sine handlinger (Bourdieu 
og Wacquant 1996: 22). Det skal derimod ikke signalere, at praktikerne er en 
slags marionetdukker. Det illustrerer blot, at praktik bliver et overindividuelt 
forhold, som antager en subjektiv mening, fordi den i sig har en retning og 
dermed en orientering for dem, der praktiserer. I børnehaven virker det der-
for fornuftigt at irettesætte det barn, som fx ikke vil sige undskyld.  Men den-
ne orientering er ikke vilkårligt givet, men skal forstås som en del af de relati-
oner, som habitus indgår i gennem sin placering i det sociale rum. Forskels-
strukturerne er med andre ord kropsliggjorte, hvilket gør det naturlig for 
praktikeren at reagere, som vedkommende gør (Bourdieu 2004: 24-25).  
Det interessante i afhandlingen er i første omgang at præcisere, at det er 
ud fra denne forståelse praktikker undersøges, for det andet at argumentere 
for at det er muligt at forstå praktikker som en sociologisk organisering af 
samfundet. For det tredje at praktik ikke kun er en individuel habitus, men 
også kan forstås som en kollektiv habitus. En analyse og konstruktion af 
praktikernes habitus er en analyse af livsbane, uddannelse, vilkår etc., som har 
betydning for handlingerne. I afhandlingen har jeg valgt at koncentrere mig 
om de opfattelseskategorier, som anvendes gennem samværet med børnene. 
Selve konstruktionen af praktikernes habitus indgår derfor ikke som en selv-
stændig analyse i afhandlingen, men inddrages i diskussionen af det pædagogi-
ske personales sociale profil i kap.7.0. 
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2.7. Den forud-strukturerede verden  
Det andet teoretiske og analytiske greb i den prakseologiske teori som tyde-
liggør teoriens insisteren på, at man arbejder relationelt, er begrebet felt. At 
tænke i felter er ganske simpelt en metode til at tænke relationelt. 
Med socialt fält avses ett system av relationer mellan positioner besatta av 
specialiserede agenter och institutioner som strider om något för dem gemen-
samt (Broady 1990:270) 
                                                                                                                                                 
Gennem en feltkonstruktion eller en feltanalyse kan det tydeliggøres, hvem 
der kæmper om hvad, hvilke positioner og afstande, der er mellem de forskel-
lige placeringer i feltet (Bourdieu 2007: 110-114). Det kan tegne et billede af, 
hvem der er med til at konstituere, hvad der gælder (kapitaler), og hvem der 
har indtaget hvilke positioner, som giver dem mulighed for at definere det 
gældende. Det er med andre ord en måde at kortlægge de typer af indsatser 
og investeringer, som kræves af agenterne, men også hvilke typer af strategier 
og muligheder for valg af praktikker der fx konstitueres gennem feltet. Når 
feltanalysen på denne måde er en væsentlig ramme for arbejdet med praktik-
former og legitimitet, skal det ligeledes forstås ud fra det praktikbegreb, der 
anvendes. Feltanalysen kan netop bidrage til, at man som forsker undgår at 
fremstille praktikeren, som om han eller hun accepterede de forhold og den 
elendighed, ulighed etc., som en kritisk analyse af den pædagogiske praksis 
frembringer.22
                                                     
22 I forhold til den etnografiske inspiration, som mit studie ligeledes er inspireret af, 
er det måske værd at nævne, at felt i en teoretisk analytisk forstand adskiller sig fra 
felt i en antropologisk forstand, hvor det refererer til det afgrænsede område, som 
antropologen undersøger blandt andet ved at være til stede som deltagende observa-
tør. Med andre ord benytter jeg mig af etnografien som metode uden at dele dens 
forståelse af felt eller kontekst. 
 Feltet kan betragtes som et værktøj i forskningsprocessen, som 
giver mening i måden, man bruger det på (Broady 1990: 270- 275). Felt kan 
gøre det muligt at få øje på det, som ellers forekommer ligeså indlysende for 
forskeren som for praktikerne. Fx er de kategorier staten har produceret lige 
så selvfølgelige for forskeren, som de er for den praksis, der undersøges. Felt 
som analytisk greb skal netop gøre det muligt at få øje på disse strukturer, og-
så selv om de er forskerens konstruktioner og ikke en optegning af den socia-
le virkelighed. Det bliver dermed analyser af magt og kan vise, hvordan mag-
ten fordeles gennem kapitalformerne samt deres placering i forhold til hinan-
den (Broady 1990).  
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Den position man indtager i det sociale rum, dvs. i den struktur de forskellige 
kapitalformer – der også er (sociale) våben- fordeler sig på, bestemmer hvor-
dan dette rum fremstilles, og hvilke beslutninger der tages for at bevare eller 
forandre det (Bourdieu 2004: 29). 
 
Begrebet er samtidig den samfundsforståelse, som den prakseologiske teori 
bygger på. Samfundet kan ikke betragtes som en enhed, men som bestående 
af en række mindre sociale rum, eller som Bourdieu betegner det, felter. Det 
er billedet af en masse kinesiske æsker som illustrativt beskriver måden, fel-
terne hænger sammen på. Når man åbner en æske, findes en ny æske osv. 
Feltbegrebet bliver en anledning til at stille spørgsmål til den sociale virkelig-
hed. Disse spørgsmål kan så udvide studiet til at omhandle andre felter, som 
viser sig at være interessante. På den ene side er feltet ikke afgrænset, og på 
den anden side kan alt ikke bestemmes som et felt. Det sociale rum udgøres 
altså af mange felter, og virkeligheden er det sociale rum, fordi det er her de 
sociale agenters forestillinger og praktikker bestemmes(Bourdieu 2004: 30). 
Et felt er kendetegnet ved en autonomi dvs., at det er i stand til at over-
sætte udefra kommende dominanser eller legitimitet til egne dominanser eller 
legitimitet. Et felt har sin egen logik og specifikke regler og fungerer derfor 
autonomt. I en feltanalyse må man derfor i første omgang indledningsvis af-
gøre, om det område, man studerer, kan betegnes et felt. Derefter følger en 
analyse af, hvor feltet skal placeres i forhold til et overordnet magtfelt som 
det økonomiske, politiske, juridiske eller statslige felt. Herefter skal de objek-
tive relationer mellem de forskellige grupper og institutioner kortlægges, sidst 
men ikke mindst skal aktørerne placeres via deres habitus.   
Broady argumenterer ud fra disse begrundelser for, at pædagogik ikke er 
et socialt felt, fordi det ikke er velafgrænset eller selvstændigt producerer dif-
ferentieringer og fordelinger inden for en forventet afgrænsning (Broady 
1990). I afhandlingen betragtes småbørnspædagogikken derfor heller ikke 
som et felt, men som et domæne. Det vil sige, som et interesseområde nogen 
i særlig grad behersker og som i denne sammenhæng er afhængige af andre 
produktionsfelter, der kan producere de kapitalformer som dette domæne 
forbruger. Bourdieu betegner dette et forbrugsfelt (Broady 1990).   
 I feltanalyserne er historien en væsentlig del af analysen, og feltanalysen kan 
betegnes en historiserende metodologi, hvor grundlaget for symbolsk magt-
udøvelse tydeliggøres og dermed objektiveres (Bourdieu 2004: 52-56, Broady 
1990: 271-272).  
I afhandlingen bliver feltanalysen brugt som inspiration til at skitsere det 
hierarki og de forskelsstrukturer, som kategoriseringspraktikkerne kan place-
res i og derigennem, hvordan disse kategoriseringer er relateret til inklusions 
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og eksklusionsprocesser som forskelsstrukturer i den institutionelle hverdag. 
23
Feltbegrebet bruges derfor primært i afhandlingen til at placere de konstrue-
rede kategorier samt deres relationer til kapitalformer inden for domænet. 
 Disse kategoriseringer relateres til kapitalformerne og dermed til mulige 
produktionsfelter for det småbørnspædagogiske domæne. Idet kapitalformer-
ne, som nævnt er ensbetydende med organisering af statsmagt, bliver det en 
måde at analysere det empiriske materiale på som en organisering af stat 
(Bourdieu 2004: 28). Derudover bliver feltbegrebet brugt som argument for 
det historiske perspektiv, der anvendes i afhandlingens 2 del.  
2.8. Den dobbelte optik 
At arbejde med felt og habitus som tænkeredskaber har været en metodisk og 
analytisk udfordring for nærværende projekt, også selv om jeg ikke anvender 
deres potentiale fuldt ud. På en gang kan jeg gennem dette teoretiske afsæt 
forsøge at trække konstruktioner frem af et mønster af nationalkulturelle 
praksislogikker, og samtidig skal dette perspektiv kunne vise, at det mønster, 
der kan konstrueres, hverken er stabilt, fastlåst eller essentielt, men flertydigt, 
dynamisk og modstridende pga. sine indbyggede kampe.  Det relationelle per-
spektiv fastholder forskningsprocessen i, at man hele tiden må arbejde med 
en dobbelt optik for ikke at overse dynamikken. I afhandlingen gøres det ved, 
at den første læsning af materialet er med henblik på at konstruere kategorise-
ringerne gennem det pædagogiske personales opfattelser og praktikker.  I den 
anden læsning af materialet at konstruere dele af det småbørnspædagogiske 
domæne og derigennem de strukturer, som har betydning for domænet.  
Derved foretages det første brud og den første objektivering.  
Det andet brud og den anden objektivering omhandler mere direkte min 
egen position i forskningsprocessen. Vanskelighederne i en forskningsproces 
opstår, fordi det fænomen eller område, man vælger at studere, aldrig er en 
tilfældighed, men netop begrundet i en interesse eller nysgerrighed. Som jeg 
indledningsvis har argumenteret for, er min interesse både en interesse for 
forskelsstrukturer i den pædagogiske praktik, men også for hvordan disse re-
laterer til en nationalstatsorganisering. Gennem en objektiveringsproces for-
                                                     
23 Når jeg bruger ordet "skitsering" identisk med måden jeg arbejder med habitusbe-
grebet på, er det for at understrege, at jeg ikke arbejder med en feltkonstruktion, lige 
såvel som jeg heller ikke arbejder med en konstruktion af habitus.  Men jeg arbejder 
ud fra en forståelse af, at de kategoriseringer og kapitalformer, jeg er optaget af, skal 
forstås inden for et feltbegreb og et habitusbegreb.  
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søger man som forsker at arbejde mere konkret med denne nysgerrighed eller 
interesse, således at den ikke kommer til at understøtte, at det, der umiddel-
bart er skjult, forbliver skjult. Objektiveringen består så at sige i også at gøre 
sig selv til forskningsobjekt gennem en særlig metodisk refleksion.   
Det, jeg har kaldt ”deltagerobjektivering” (som ikke skal forveksles med delta-
gerobservation), er formodentligt noget af det allersværeste at gennemføre, 
fordi det kræver, at man foretager et brud med nogle meget dybe og ubevid-
ste følelser af en samhørighed og loyalitet overfor undersøgelsesgenstanden 
(Bourdieu og Waquant 1996: 234).  
 
Når man undersøger stat i et nationalstatsligt perspektiv som i dette studie, er 
det med andre ord væsentligt, at man ikke overtager de kategorier, som staten 
allerede har produceret. Kategorier som selv for forskeren vil være så selvføl-
gelige, at de vil være skjulte alene af den grund, at forskeren selv er et stats-
menneske. Objektivering er ikke kun noget, der er forbeholdt den praxeolo-
giske videnskab, men findes på forskellig vis inden for andre retninger, der 
arbejder med fx historicitet i sine analyser som en måde at skabe afstand til sit 
forskningsobjekt (Foucault 2004: 97). I afhandlingen arbejdes der altså med 
objektiveringsprocesser som en forskningsmæssig metode, hvor man arbejder 
på at undgå, at forskningen reproducerer de forhold, der allerede eksisterer 
ved fx at tage hverdagens eller statens kategorier for pålydende. Bag begrun-
delsen for den objektivering, som Bourdieu selv har indarbejdet i sin egen 
forskning, ligger et bestemt syn på videnskab og videnskabens rolle. 24
Videnskaben er kritisk, ikke fordi den altid lige fra begyndelsen holder den 
faktiske elendighed op mod en utopi, men fordi den taler om det, der er, 
selvom ingen tror det (Callewaert 2007: 266). 
 Her 
formuleret af Staff Callewaert.  
 
Objektiveringen er altid en del af en forskningsproces, men den kan være me-
re eller mindre væsentlig. Afhængigt af hvad undersøgelsen går ud på (Bour-
dieu 2007:64-65) Man kan som forsker have større eller mindre afstand til sit 
felt, men generelt gælder det, at når feltet er et metaniveau, som det national-
statslige område kan det, være særlig nødvendigt, hvis man som forsker selv 
er opdraget i statens skole, har gået i uddannelsessystem og dermed et stats-
menneske (Bourdieu 2004: 124). 
 
                                                     
24 Bourdieu blev selv optaget af at arbejde med objektivering i en forskningsproces 
under hans tidlige arbejde med Homo Academicus, som var en del af hans egen ver-
den som forsker (Bourdieu 1998, Prieur 2002) 
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I nærværende projekt arbejdes der med objektivering på følgende to måder: 
 
1) Ved at arbejde med teoretiske begreber som en objektivering af em-
pirien. 
2) Efter at have konstrueret sociale og kulturelle kategorier på baggrund 
af mit materiale fra de to børnehaver objektiveres de gennem en sam-
fundsmæssig analyse dvs. som en kultur og socialhistorisk analyse. 
Selv om der i afhandlingen ikke er konstrueret et felt, skitseres feltet 
gennem disse analyser. Dette gøres ved netop at trække materialet ud 
i et samfundsmæssigt og historisk perspektiv. 
3) Derudover har jeg i forhold til min egen position forsøgt at bryde 
med mit kendskab til feltet og til de prækonstruktioner jeg selv er en 
del af gennem de to før nævnte punkter. Det gøres gennemen løben-
de refleksion. Fx bliver de teoretiske konstruktioner ikke kun brugt 
som en tydeliggørelse af empirien, men også til at stille spørgsmål til 
empirien og som en en refleksiv afstand i analyserne.  
 
I den prakseologiske teori og videnskab ligger antagelsen om validitet og re-
liabilitet i de betragtninger på videnskab, som der her er redegjort for. Hele 
forskningsprocessen handler herfra om at konstruere nogle systematiske ord-
ner som kan sige noget om dette baggrundstæppe, der ikke skal illustrere et 
regelsæt, som praktikeren handler ud fra, men en praktisk sans eller praktiske 
strategier, der er kompliceret, skønt de fremtræder som en regelmæssighed og 
kan rekonstrueres som sådan. 
2.9. Dynamik eller determinisme 
Det altid omdiskuterede forhold inden for strukturalismen og dermed også i 
den prakseologiske teori er, hvorvidt dette teoretiske blik kan indfange den 
dynamik, som må antages at være i den sociale verden. En antagelse om dy-
namik som lægger vægt på de bevægelser, som over lange perioder kan obser-
veres og samtidig fornemmes som mindre ændringer i hverdagen. Det er væ-
sentligt at fastholde i en afhandling, hvor akkumulering i form af kapital er 
central. Samspillet mellem kategoriseringer, kapital og nationalstat skulle ger-
ne kunne pege på den akkumulering men også forandring, der sker over tid. 
Det sker ud fra en optik, hvor strukturerne ikke er passive, selv om de frem-
træder som objektive struktureringer. At de er objektive betyder blot, at de 
skaber bindinger i kraft af deres eksistens, men det undlader ikke, at der er 
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tænkt en bevægelighed ind i felter. Aktørernes positioner i feltet er nemlig 
øjeblikkelige placeringer, som der forhandles og kæmpes om.  
Når det alligevel kan se ud, som om trægheden dominerer mere end for-
andringerne skyldes det, at alle ikke opnår det, de kæmper for, og inden for 
nogle felter vil bevægelse gå mere oppefra og ned end nedefra og op. Derud-
over er tid en væsentlig faktor. Kultur i uddannelsessystemet er netop akku-
muleret over tid, lang tids lagring, hvilket i sig selv giver et større udslag i ret-
ning af træghed inden for uddannelsesfeltet og dermed en større risiko for 
reproduktion af kultur, kapital, positioner og magt (Bourdieu 2004, Broady 
1990: 172, Moldenhawer 2001).     
Selv om det relationelle blik bliver en måde at etablere et indblik i, hvor-
dan dynamikken skabes gennem kampe, differencer og hierarkier og afstande 
i feltet, har jeg været optaget af at præcisere dette forhold ved at supplere med 
elementer fra Margaret Archers teori om handlen og struktur. Specielt fordi 
dynamik hos Archer ikke nødvendigvis forstås som en fremadskridende be-
vægelse, men som en bevægelse mod enten reproduktion eller mod en foran-
dring dvs. ændring. Det er altså selve bevægelsen, som er central for at forstå, 
hvad dynamikken her indebærer(Archer 1996: 245-258).  
2.10. Hvordan den kritiske realisme får lov at 
blande sig 
I Archers kultursociologiske teori er dynamikken netop kendetegnet ved for-
holdet mellem kultur og handlen. Praktikerne vil på det sociale interaktions-
niveau altid forholde sig til de dominerende ideer, der har etableret sig fx i 
uddannelsessystemet over tid. De dominerende ideer kan til dels sammenlig-
nes med et diskursivt niveau (Callewaert 2002:101, Callewaert 2007: 265) Som 
praktiker handler man altid i forhold til den dominans af ideer, der er produ-
ceret bagud i tid. Det vil sige de ideer om børn, syn på børn, som er akkumu-
leret gennem tid, fordi de i en eller anden udstrækning har formået at forblive 
som et dominerende syn og fungerer som strukturer.25
                                                     
25 Akkumulering forstås ikke som lagring men som fortætning. 
 Disse dominerende 
ideer (strukturer) kan praktikeren så enten forsøge at kæmpe mod ved at ar-
gumentere imod eller forandre ideerne, eller de kan bevare og acceptere dem, 
fordi de ikke forstyrrer den orden, praksis er baseret på. Dermed sker der en 
løbende bevægelse – en bevægelse som også kan ende med en reproduktion, 
men som er dynamisk i kraft af bevægelse og ikke en passivitet. For at forstå 
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hele processen og ikke overvurdere agenternes muligheder skal man gøre sig 
klart, at de indgår i magtrelationer til andre agenter. Deres mulighed for at 
modsige eller acceptere de dominante strukturer, der skabes i det kulturelle 
domæne, afhænger af denne mulighed. I Archers kulturteori er det sociale in-
teraktionsniveau lige så væsentligt som det kulturelle domæne. Men analytisk 
må man arbejde med hvert niveau for sig for ikke at blande de to niveauer 
(Archer 1996: 187). 
Pointen her er dog ikke at gå detaljeret ind i selve denne dynamik, som er 
fremstillet forenklet her. Derimod henter jeg inspirationen fra Archer til at 
fastholde og studere kategoriseringspraktikker, forskelsstrukturer og social 
organisering som dynamiske processer på trods af, at det er deres struktur og 
mønster, jeg er interesseret i. Sammen med den prakseologiske teori danner 
dette et overordnet afsæt for afhandlingen. Derudover anvender jeg specifikt 
Archer i analysen af de 9 interviews, som indgår i det empiriske materiale. 
Som nævnt før kan den prakseologiske teori fange dynamikken, men Archer 
sætter aktøren i spil på en anden og måske mere tilgængelig analytisk måde. 
Jeg anvender derfor dele af Archers nyere teori og analyser, som kort kan be-
tegnes som teorien om ” The Internal Conversation”. Jeg har ladet mig inspi-
rere af de analyser af interviews, Archer selv har arbejdet med i de senere år 
(Archer 2000, Archer 2003)26
For we are all born into and can only live embedded in an ideational context 
which is not of our own making. Our very knowledge about it, our vested in-
terests in rejecting it or retaining it and our objective capacities for changing 
it have already been distributed to us before the actions starts (Archer 1996 
xxv-xxvi) 
. Archer arbejder ikke ud fra en praksislogik som 
Bourdieu, hvor strukturerne er internaliseret i praktikeren, strukturerne er 
derimod adskilt fra praktikeren, som derved kan forholde sig til dem, men ik-
ke fuldstændig bevidst. Det er dog ikke ensbetydende med, at praktikeren kan 
handle frit, men er både fri og bunden på samme tid. Begrundelse hos Archer 
er, at strukturerne er skabt forud for handlingerne.  
 
Archer analyserer refleksioner som ikke bevidste processer, men som en må-
de at inddrage muligheder/valg for at kunne handle. Archers pointe er, at 
                                                     
26 Derudover har jeg orienteret mig i, hvorledes Archers teori er blevet inddraget i en 
dansk forskningskontekst. Som fx Svend Aage Andreasen som i 2007 har udarbejdet 
et arbejdspapir " Kritisk realisme som perspektiv i socialt arbejde" og Jette Steensen 
som i sin afhandling har beskæftiget sig med Archer og Bourdieu (Andreasen 
2007,Steensen 2007) Derudover har Lille Zeuner og Staff Callewaert fortolket Archer 
(Callewaert 2002 og 2007, Zeuner 2000) 
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hver gang man handler som praktiker, vælger man mellem forskellige mulig-
heder, uden at der er tale om ubegrænsede mulighed. Som en indsigt i hvor-
dan praktikeren medtænker den afstand, der er mellem valg og mulighed eller 
mellem handling og struktur, indfører hun dette begreb om ”den indre samta-
le”. Det er en anden måde at fange de forandringer eller bevægelser, der sker 
på mikroniveau, og som kan illustrere, hvordan strukturer ikke kun er repro-
ducerende for praksis, men hvordan praksis er medproducerende af struktu-
rerne. Det handler om at fokusere på det, der rent faktisk bliver gjort i for-
hold til andre mulige handlinger (Archer 2003). Dette perspektiv er centralt i 
den kritiske realisme, som i forlængelse af den prakseologiske vinkel fint illu-
strerer, hvad det er jeg er optaget af, når blikket vendes mod praktikkerne. 
Det er ikke det tilfældige, men det reelt mulige, og det understreges, at hand-
lingen ikke er et tilfældigt valg eller et bevidst valg, men en proces mellem 
struktur, aktørens handling og position, interaktion og hermed også den en-
keltes indre samtale. De kategoriseringspraktikker, der træder frem, er trans-
formationer af de struktureringer, der allerede findes i de sociale relationer, og 
dermed fastholdes den sociale orden samtidig med, at den får et nyt (pædago-
gisk) ansigt. Men transformationerne kan så udgøre enten reproduktive pro-
cesser eller forandrende processer Det som Archer betegner det morforgene-
tiske princip og det morfostatiske princip (Archer 1996: 187, Archer 1995: 
173-176 ).  
Med Margaret Archer suppleres den videnskabsteoretiske ramme ligele-
des med den kritiske realisme, og dermed tilføres denne ramme ikke en ny 
men anden vinkel på ontologi. Den kritiske realisme er i udgangspunktet en 
videnskabsteoretisk filosofisk retning udviklet i 70erne af Roy Bhaskar og ef-
terfølgende udviklet som samfundsteori, hvor særligt Margaret Archer regnes 
for at være en af de største bidragsydere. Metodologisk er det Andrew Sayers 
som i værket ”Method in social science. A realist approach.” fra 1992 præci-
serer, hvilken betydning det har for forskningen at prioritere et ontologisk 
udgangspunkt (Archer 1996). Som retning blev den kritiske realisme dannet 
som en videreudvikling men også en kritik af de tidligere sociologiske teorier, 
som var optaget af strukturernes muligheder og begrænsninger eller relationer 
til social handlen. Når den er dannet på denne baggrund, skal det ses i lyset af, 
at den dukker op relativt sent og derfor må tage afsæt i det store udbud af an-
dre samfundsteorier, som allerede eksisterede på daværende tidspunkt.  
Det kritiske realistiske perspektiv er på én gang en kritik af Durkheim, 
men også indirekte en arv fra Durkheim i hans vægtning af objektive forhold. 
Inspirationen og kritikken retter sig mod hans velciterede formulering om, at 
sociale fænomener skal studeres som fysiske fænomener og på afstand. Sam-
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tidig er den kritiske realisme en kritik af Webers vægtning af det subjektive, 
hvor sociale fænomener forstås som konstruktioner, produkter af menneske-
lig fornuft. Aktørernes handlinger studeres hos Weber ved at fortolke det 
subjektive meningsindhold, der ligger bag disse handlinger. Alligevel er Ar-
cher også inspireret af Webers analyser og, som det senere skal refereres, sær-
ligt af hans konstruktion af idealtyper (Archer 1996). Kritikken og inspiratio-
nen er ligeledes rettet mod de senere årtiers teorier, som har forsøgt at vide-
reudvikle den sociologiske handleteori ved at inddrage subjektive og objektive 
forhold på en og samme tid. Fx social konstruktivisme samt struktureringste-
orier og på den anden side positivismen i dens forskellige former, fx som den 
blev udformet af Durkheim eller i empirismen(Archer 1996). På denne måde 
har den et formål, som er identisk med den prakseologiske teori ved at skabe 
og ville skabe en teori mellem objektivisme og subjektivisme. 
Den kritiske realisme er på en gang kritisk, men tager også afsæt i disse 
sociologiske teorier og er optaget af at finde en anden og med denne positi-
ons argument en bedre afbalancering mellem objektive og subjektive forhold 
i samfundsteorierne. Grundlæggende hævder den kritiske realisme, at når Tal-
cot Parson fx i sin kulturteori lader aktørerne orientere sig mod kulturen, eller 
Claude Lévi- Strauss peger på en skjult kode i strukturen, som binder elemen-
terne sammen, og der derved skabes en kulturel sammenhængskraft, så gøres 
kulturen til en overdimension i forhold til menneskers handlen. Det samme 
sker, når Giddens lader strukturer være ressourcer eller sociale regler, så redu-
ceres strukturerne til at være handlen (Archer 1995:190).   
Den kritiske realisme antager derimod, at der findes en strukturverden, 
som ikke er betinget af menneskelig indflydelse, men så at sige findes før de 
mennesker, som aktuelt skal forholde sig til den. Med andre ord en før-
struktureret verden, som det kulturelle domæne er et eksempel på. De domi-
nerende kulturelle ideer er så at sige før- struktureret gennem en historicitet.  
For at fastholde dette princip må man med denne optik, vægte et særligt on-
tologisk udgangspunkt (Archer 1996 144-146, Andreasen 2007) 
Det vil sige, at et styrende princip i en forskningsproces bliver at under-
søge det, som eksisterer i verden. Det er netop her, denne retning adskiller sig 
fra fx et poststrukturalistisk perspektiv, hvor verden eksisterer som en viden 
om verden, der kan spørges til. Verden eksisterer så at sige ikke uden for vo-
res spørgsmål. Med den kritiske realisme hævdes det, at der er en verden uden 
for vores viden, som kan undersøges. Der er med andre ord en verden, der 
eksisterer ud over den viden, vi producerer om den, eller ud over den måde, 
vi taler om den på. Der er en virkelig, en objektiv social virkelighed, som eksi-
sterer uafhængigt af vores viden om den, men den er altid begrebsligt formu-
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leret. Det at være menneske beror på en interaktion med virkelighedens ver-
den og praksis, og hos Archer har denne praksis forrang over sproget i den 
menneskelige tankes tilblivelse. Derfor kan sproget ikke være det, der medie-
rer mellem handling og struktur. Archers teori kan som resten af den kritiske 
realisme læses som et opgør mod den sproglige drejning. 
Den kritiske realisme etablerer ligeledes en kritik af de samfundsteorier, 
som den samtidig er beslægtet med. Det vil sige positioner, der ligesom den 
kritiske realisme søger at bevæge sig mellem på den ene side at give aktøren 
spillerum og på den anden side ikke at overse de strukturelle forhold. For ek-
sempel mener Archer, at særligt Giddens, men til dels også Bourdieu ikke får 
gjort strukturen til et fænomen, der har en objektiv og autonom eksistens. 
Det er hverken individet, der skaber samfundet, samfundet som skaber indi-
videt. Som en tredje vej bør aktør (som sociale interaktion) og struktur være 
to forskellige analytiske dimensioner.  
Den socialkonstruktivistiske tilgang kritiseres også af Archer i og med at hun 
ikke mener at det er en passende forestilling om at være menneske, at alting 
er social diskurs, fordi den afgørende egenskab ved at være menneske er in-
teraktionen med verden gennem kroppen som ikke sproglig-kilde for for-
nemmelsen af selvet og dermed af virkeligheden generelt (Callewaert 2002: 
101). 
 
Der er altså tale om en anden vinkel end de positioner, der argumenterer for, 
at virkelighed ikke eksisterer uden for sproget og begreberne. Den konstruk-
tivistiske tilgang ville fx spørge, hvordan disse forhold kommer til at blive de-
fineret eller konstrueret som sociale problemer, hvor den kritiske realisme an-
tager, at der er sociale problemer, som eksisterer udenfor denne konstruktion. 
Man må altså derfor, inden for denne retning, sondre mellem måden, man 
taler om problemerne på, handler i forhold til dem og så deres eksistens. Ek-
sisterer problemet før det gøres til et problem? Med andre ord, er samfunds-
mæssige og historiske processer, der går forud for det, vi undersøger, hvilket 
vil forblive skjult, hvis der udelukkende tages udgangspunkt i situationen. 27
                                                     
27 Her henviser Archer særligt til symbolinteraktionismen præsenteret ved Mead, 
Blumer etc (Archer 1996). I en dansk kontekst kunne det ligeledes diskuteres i for-
hold til de analyser som fx Järvinen og Mik Meyer arbejder med (Järvinen og Mik 
Meyer 2001). 
 
Man kan med andre ord ikke gøre praksis ahistorisk eller ikke samfundsmæs-
sig, idet man derved placerer problemet og forandringspotentiale hos prakti-
keren alene. Den kritiske realisme argumenterer herved for, at den sociale 
handlen skal forstås som mere end selve interaktionen og de betydningsdan-
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nelser eller konstruktioner, der derigennem skabes. Ved at fokusere på inter-
aktionen tilskrives praktikeren for stor indflydelse eller måske ligefrem for 
stor handlekraft (Archer 2003: 7-9). Den sociale verden eksisterer altså som 
relationer af strukturer, hvilket såvel hos Archer som hos Bourdieu udgør det 
ontologiske afsæt. 
2.11. Struktur og handlen som dynamik 
Dynamikken består af det forhold, som de sociale strukturer består af. De so-
ciale strukturer har så at sige materielle udtryk hinsides aktørernes kreative 
sociale praksisser fx som asylansøgninger, formularer, sprogvurderinger etc.  
Helt på linje med Bourdieus objektiverede forme fx af kultur, jura etc.  
Det er strukturerne, som er et medium for handlen og ikke sproget eller 
handlingen i sig selv.28
Archer beskriver denne proces som en strukturel betingning, som indvirker 
på den sociale interaktion mellem aktørerne (de modsætter sig eller accepterer 
disse betingelser eller valg), hvilket får videre betydning ved en generering af 
en ny strukturel elaboration. Som beskrevet før skaber det en situation med mu-
lighed for en udvikling eller modifikation af de forud givne strukturer. Det er 
denne proces, som jeg i afhandlingen tager afsæt i, men tænker den inden for 
den ramme, som jeg kan etablere gennem felt, habitus, kapitaler og den del af 
praktikken, jeg undersøger, nemlig kategoriseringerne. Strukturerne er nok 
tingsliggjorte men ikke uforanderlige, hvilket Archer udtrykker gennem sit ak-
tørperspektiv: 
 Det er ikke ensbetydende med, at relationen skal ned-
tones, men analytiske skal det ikke sammenblandes, fordi det er svært ikke at 
fremskrive den ene dimension frem for den anden. Når relationen er vigtig, er 
det som hos Bourdieu pga. den generative mekanisme, der gør relationen re-
levant, og relationen kan derfor ikke reduceres til individernes motiver eller til 
ressourcer og regler. Archer mener derimod, at strukturerne er ligeså mu-
lighedsgørende, som de er determinerende. Dette princip udvikler hun i det, 
hun betegner som den morforgenetiske tilgang eller den ”formgenetiske til-
gang”. Når der ikke er tale om et deterministisk forhold, er det fordi aktører-
ne i den sociale interaktion forholder sig til strukturerne. Ikke på et bevidst 
niveau, men gennem deres mulighed for at modsætte sig eller acceptere de 
betingelser, som strukturerne giver.  
                                                     
28 Bourdieu taler på samme måde om de objektive strukturer der kan aflæses i stati-
stikkerne (Bourdieu 2004)  
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Were we humans not reflexive beings there could be no such thing as society. 
This is because any form of social interaction, from the dyad to the global 
system, requires that subjects know themselves to be themselves (Archer 
2003: 19) 
 
Når Archer og Bourdieu er mulige at kombinere på denne måde, er det 
blandt andet, fordi der i deres perspektiver er mange sammenfaldende ele-
menter. Fx er den ovenstående proces udstrakt over tid, og netop tidsper-
spektiver er centralt i alt Archers arbejde. De før- strukturerede betingelser 
findes ligeledes i Bourdieus felt forståelse som kapitalakkumulering. Tiden og 
historiciteten bliver på samme måde central for at forstå de erfaringer, som 
aktørerne handler på baggrund af.  
Med andre ord kan strukturer ikke konstituere menneskers handling sam-
tidig med, at de er et resultat af menneskers handlinger på et analyseniveau. 
Det er en analytisk sammenblanding af niveauerne ifølge den kritiske realis-
me. Fordi strukturen hurtigt bliver et medium, og det som reproducerer 
handlinger. Dermed får strukturerne en dobbelt funktion, som binder subjekt 
og objekt. Archer argumenterer derved for, at der er en forskel i forhold til 
den gensidige strukturering (Zeuner 2000: 160-163). Det er altså den verden 
hinsides vores fortolkninger, overbevisninger, meninger osv., som kan gøres 
til genstand for vores analyser. Formålet med videnskab bliver da at komme 
så tæt på virkeligheden som muligt. I afhandlingen har det sammen med 
Bourdieus feltanalyser inspireret til at analysere den pædagogiske praktik ad-
skilt fra den samfundsmæssige analyse og først efterfølgende diskutere, hvor-
dan de relateres. Relationen skabes dels gennem brug af feltbegrebet som 
ramme men også gennem den interne samtale.  
2.12. Archer og den prakseologiske teori  
Ud fra afhandlingens perspektiv deler Archer langt hen ad vejen Bourdieus 
ide om den sociale virkelighed som relationer, så længe niveauerne kan skilles 
ad analytisk. Den svenske sociolog Ulla- Britt Wennerström argumenterer for 
og arbejder med Bourdieus begreber i forlængelse af den kritiske realisme og 
opfatter hans teorier som tilknyttet til denne position i sin afhandling fra 
200329
                                                     
29 Det drejer sig om afhandlingen " Den kvinnliga klassreson" fra 2003. Her kombi-
nerer hun netop Bourdieu og Archer (Wenneström 2003) 
. Wennerström mener, at den prakseologiske teori og den kritiske rea-
lisme sammen udgør en tredje vej, hvor post-modernistisk subjektivitet og 
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positivistisk objektivitet overskrides gennem en epistemologisk og metodolo-
gisk anden vej(Wennerström 2003). Spørgsmålet her er dog, hvorvidt den 
subjektivitet, som såvel Archer etablerer gennem begreber som det sociale 
interaktionsniveau og den interne samtale, og hvorvidt Bourdieu med sit be-
greb om habitus, kan tilskrives en post-modernistisk subjektivitet. Dette skal 
dog ikke diskuteres videre her. Derimod mener jeg godt, at Archer’s og 
Bourdieu’s perspektiver kan supplere hinanden og kvalificere studiet, selv om 
jeg i selve afhandlingen kun anvender en mindre del af Archers teori i selve 
analysen.30
Jeg er altså ikke optaget af, på hvilken måde Archer udfordrer Bourdieu 
ved fx at arbejde med en strukturlogik modsat Bourdieus praktiklogik. Archer 
og Bourdieu's teorier er som argumenteret for ikke modstridende (Callewaert 
2002 og 2007: 265). Men jeg mener, at Archer i afhandlingen kan tilføre en 
anden måde at tænke relationen mellem subjekt og struktur på, hun kan un-
derstrege dynamikken. Derudover er jeg inspireret af hendes analytiske dua-
lisme, hvilket har betydet, at jeg har valgt at analysere kategoriseringer som 
praktikker først, og derefter objektiveret dem eller undersøgt dem som objek-
tive strukturer. Det er, som Archer understreger, en analytisk pointe.  
   
... I am not asserting dualism but rather the utility of an analytically dualistic 
approach, the main recommendation for which is the very fact that it allows 
the interlay to be explored (Archer 1996; xvii). 
 
Archer vender dog selv i sine nyere bøger tilbage til en kritik af den prakseo-
logiske teori. Hendes bekymring er, hvorvidt Bourdieu får lagt nok vægt på 
virkeligheden som strukturelt betinget (Archer 2000, Archer 2006). Den be-
kymring mener jeg dog, ikke man skal dele, da feltteorien netop tydeliggør 
den sociale virkelighed som strukturelt betinget. Til gengæld er det Archers 
metode til at analysere, hvordan agenterne(praktikerne) forholder sig til denne 
sociale virkelighed, udfordrer og håndterer den, som er anledningen til at ind-
drage den kritiske realisme i denne afhandling.  
                                                     
30 I en dansk kontekst har Jette Steensen arbejdet med dette i sin afhandling. Veje og 
Udveje i et felt under forandring. En komparativ analyse af to grupper lærerstuderen-
de i Danmark og USA. 2007. 
Derudover har Staff Calleweart diskuteret, hvordan de to perspektiver kan supplere 
hinanden (Callewaert 2002) 
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2.13. Det endelige afsæt 
I Archers teori er der et eksplicit kritisk potentiale, som ikke skal afgrænses til 
den kritik, hun rejser af andre teorier i hendes forsøg på at videreudvikle dem. 
Hun fremhæver først og fremmest, at socialvidenskaben skal være kritisk 
overfor sine objekter. Det er samtidig en påpegning af, at denne videnskab 
ikke kan være neutral. Den har et forandringspotentiale i forhold til at foran-
dre de eksisterende samfundsstrukturer og adskiller sig heller ikke her fra den 
social prakseologiske tænkning, hvor samfundsstrukturerne er en historicitet, 
som i princippet kunne være anderledes. Den kritiske vinkel i afhandlingen 
etableres gennem den samlede videnskabsteoretiske ramme. Ved at undersø-
ge og analysere det som er, selvom ingen tror det fungerer på den måde, som 
det gør, ved at spørge under hvilke sociale forhold det kan forstås, og der-
igennem pege på et forandringspotentiale, som nævnt tidligere (Bourdieu 
1995: 23, Callewaert 2002, Andreasen 2007). Afhandlingens intention er dog 
ikke at byde ind med forandringsforslag eller nyformuleringer af småbørns-
pædagogikken.  
Den videnskabsteoretiske ramme og den forståelse af praktikker, som jeg 
her har konstrueret og redegjort for, er dermed det blik som afhandlingens 
undersøgelser, analyser og resultater skal læses med. Den prakseologiske teori 
fastholder et praksisnært og sociologisk(refleksivt) perspektiv gennem begre-
berne habitus, felt, praktik og kapitalformer. Intentionen har ikke været at 
konstruere et felt i en prakseologisk forstand, idet mit empiriske materiale ik-
ke giver belæg for en egentlig feltanalyse. Derudover betragtes det pædagogi-
ske område ikke som et felt.. Derimod har det været muligt at skitsere et 
småbørnspædagogisk domæne og dermed diskutere de pædagogiske praktik-
ker, som er indlejret i dette domæne. Ambitionen er ikke at konstruere det 
småbørnspædagogiske domæne eller det pædagogiske personales habitus, 
men at bruge disse teoretiske greb til at forstå det, jeg egentlig er optaget af i 
afhandlingens 1. del., kategoriseringer og forskelsstrukturer.  
Archer har bidraget med et særligt blik på, hvordan praktikerne forholder 
sig til de forskelsstrukturer, der etableres gennem den pædagogiske praktik 
gennem praktikernes indre samtale. Det har konkret i analysen givet mulighed 
for at undersøge disse strukturer ikke kun som forhold, der spiller ind på 
praksis og omvendt, men som selve måden strukturerne udspiller sig på også 
selv disse analyser kun bidrager i et indre omfang. Derudover har det givet 
mulighed for med såvel Bourdieu som Archer, at fastholde og undersøge de 
pædagogiske praktikker som praktikker der er sociologisk indlejret og som 
skal forstås på baggrund af samfundsmæssige og historiske forhold. Det som 
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aktørerne gør, når de handler, er ikke nødvendigvis særligt eller exceptionelt, 
men præget af en dominans inden for domænet og præget af de førnævnte 
forhold.   
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Kap. 3. Metodeovervejelser 
Empirien i denne del af afhandlingen er produceret i to børnehaver gennem 
et feltarbejde på 8 mdr. Den ene børnehave er beliggende uden for Køben-
havn og den anden børnehave i et storbyskvarter. Materialet består af obser-
vationer af personalets samvær med børn, observationer af personalets sam-
vær med hinanden dvs. pauser, møder og andre relevante arrangementer, be-
skrivelser og skitser af rum, bygningerne samt materialitet, enkelte fotos af 
materialitet, lydoptagelser under udvalgte observationer, feltnoter, skriftligt 
materiale produceret af personalet i institutionerne, materiale fra lokalområdet 
samt interview med 8 personaler og en pædagogisk konsulent.31
3.1. De to børnehaver 
 Materialet 
udgør baggrunden for analysen af de kulturelle og sociale kategoriseringer, 
herunder differentieringer og konstruktionen af ”andethed".  I det følgende 
vil der blive redegjort for, hvilke overvejelser der ligger bag valget af dette 
materiale, herunder en redegørelse for selve dataproduktionen og adgang til 
feltet.  
Empirien er produceret i 2 institutioner ud fra en overvejelse om, at den ene 
institution, Børnehave Grøn, skulle være primær institution for empirien, og 
den anden institution, Børnehave Rund skulle kontrastere empirien, indsamlet 
i Børnehave Grøn. Intentionen var ikke at lave en komparativ undersøgelse af 
de to institutioner, men at lade dataproduktion fra Børnehave Rund indgå 
som en sparring. Dette ved at udfordre selvfølgeligheder hos mig selv, eller 
rutiner, reguleringer, som jeg efter en tid ville finde naturlige i selve feltarbej-
det og efterfølgende i bearbejdelsen. Undervejs kom det dog til at ændre sig, 
                                                     
31 I alt blev det til en række feltdagbøger, hvoraf de 50 sider er udskrevet som obser-
vationsmateriale, 10 lydoptagelser, som i udskrevet form fylder 40 sider, 9 interviews 
af ca. 1 times varighed som fylder 108 siders udskrift. 
Materialet fra lokalområdet samt kommunen er kun indsamlet i forhold til Børnehave 
Grøn altså den, som først var antaget at skulle være den primære institution. Materia-
let er dog efterfølgende komprimeret og sammenskrevet i forhold til overordnede 
tematiseringer.   
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blandt andet fordi der i perioden fra 2007- 2008, hvor feltarbejdet er udført, 
var en del sygdom, vikardækning og strejker i den institution, som jeg havde 
valgt som primær institution. Derfor kom mit feltarbejde timemæssigt til at 
blive ligestillet. Det har selvfølgelig medført en del overvejelser over, hvorvidt 
arbejdet kan siges at være komparativt eller kontrasterende, og hvori forskelle 
egentlig består. Kontrasteringen var mit første udgangspunkt, men undervejs 
bevægede studiet sig mere i retningen af det, man i sociologien kan kalde et 
pædagogisk komparativt studie.    
Ehn og Löfgren taler om kontrastering gennem modsætninger eller diko-
tomier, som i denne betydning kan oversættes til, at man bruger empirien fra 
den ene institution til at opdage temaer, praksisformer, modsætninger eller 
med andre kontraster, som øger forskerens opmærksomhed (Ehn og Löfgren 
2006:165). Det svarer til, at sammenligninger ikke er et ukendt metodisk og 
analytisk greb i antropologien. Det kan være inden for det samme fysiske 
sted, eller det kan være mellem to steder. Men som i al anden sammenligning 
komparation eller kontrastering forholder sig til, hvad man sammenligner, og 
om det er sammenligneligt. Velvidende at det er forskerens sammenligning 
(Gulløv og Højlund 2003, Barth 1999). Men i processen ændrede det sig, for-
di jeg efterhånden stod med to lige store materialer.  Jeg var stadig optaget af 
at konstruere et mønster på baggrund af de to materialer, men kunne det gø-
res uden at sammenligne, og var det muligt, når der var tale om to forskellige 
institutioner? Komparationen kan på sammen måde som kontrasteringen væ-
re et grundlag for at opdage variationer og nuancer (Moldenhawer 2005: 209). 
Her udvælges det, der skal sammenlignes, ofte systematisk, hvilket adskiller 
sig fra at konstratere. Bolette Moldenawer beskriver den socialvidenskabelige 
inspiration som: 
Det indebærer, at de kontekster, der sammenlignes, er teoretisk genereret 
som en del af de videnskabelige diskussioner om forholdet mellem system og 
handling, magt og kontrol, kultur og meningskonstruktion (Moldenhawer 
2005: 210). 
 
I den klassiske sociologi forstås det komparative som sociologien selv, idet 
Durkheim mente, at sociologi handler om at undgå at blive deskriptiv, og der-
for måtte man gå bag de sociale forhold. Det kunne blandt andet gøres ved at 
analysere de forskelle og ligheder som sociale forhold umiddelbart så ud til at 
præsentere sig som(Durkheim 2000: 160-163). Derfor må man med 
Durkheim analysere den sociale kontekst, dvs. det komparative bliver sam-
menligningen med den samfundsmæssige kontekst.  Det er altså her det 
komparative element bliver mest fremtrædende i afhandlingen- som en socio-
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logisk bevægelse mellem det mikrosociologiske perspektiv (empiriproduktio-
nen fra børnehaverne)og det makrosociologiske perspektiv(kulturhistoriske 
og samfundsmæssige kontekstualisering) i et ikke lineært forhold (Durkheim 
2000: 162-163). Derudover producerer jeg empirien ud fra samme guide, der 
er forankret i mit teorigreb (prakseologien) og analyserer efterfølgende de to 
materialer hver for sig. Men i konstruktionen har jeg været optaget af at kon-
struere et mønster, og her har variationen fra de to empiriproduktioner ikke 
adskilt sig væsentligt. I formidlingen er det derfor ikke fremstillet som en 
komparation, men som et mønster, hvor jeg gør opmærksom på, at der er tale 
om to forskellige børnehaver.  
Når det har været muligt, har jeg beskrevet den variation, der var tale om 
for at understrege, at det mønster jeg skaber, er et mønster af variation. Hvis 
det komparative var trukket frem som en egentlig analyse, hvor forskelle i hø-
jere grad var blevet beskrevet, ville det sandsynligvis være blevet mere tyde-
ligt, at der var tale om forskelle, hvis det indebar en konstruktion af børnenes 
sociale profil og af personalets profil. Derimod er variation, forskelle, mod-
sætninger mellem de to institutioner taget med, hvor det var muligt for at vise 
at mønstret ikke er entydigt. 
Udvælgelsen af de to børnehaver skete blandt andet ud fra et kriterium 
om, at de var placeret geografisk forskelligt med et forskelligt rekrutterings-
grundlag. Forventningerne hertil var, at forskellige geografiske kontekster 
ville byde ind med en mere multidimensionel vinkel, hvor også betydningen 
af lokalområdet og det kommunale niveau ville kunne afspejle sig i mine data 
og dermed kunne åbne for de variationer og modsætninger, som jeg var inte-
resseret i.  Derudover skulle børnegruppen gerne bestå af børn med forskelli-
ge kulturelle og sociale baggrunde, samt alder og køn. Da min interesse ligele-
des var at undersøge, hvordan en vis variation gjorde sig gældende for kon-
struktioner af normalisering og dermed også for konstruktionen af, hvilke 
børn der blev konstrueret som anderledes. Fortsat uden den førnævnte hen-
sigt. Det betød, at jeg i første omgang efterlyste børnehaver, der var beliggen-
de i boligområder, hvor børnene kunne komme fra forskellige boligtyper som 
leje, andel og som ejerbolig. Dette var en umiddelbar måde at vælge differen-
tiering på. Fx var jeg ikke interesseret i at undersøge udvalgte børn med etnisk 
minoritetsbaggrund, da det ville gøre studiet for specifikt, men også med en 
større risiko for at forudkonstruere den etniske minoritetskategori. Det var 
ligeledes et kriterium, at børnehaverne havde en vis form for historie, som 
gerne måtte gå tilbage til 70erne og dermed være en del af den tidlige institu-
tionaliseringshistorie og velfærdstopbygningen, dvs. at de ikke var nybyggede 
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børnehaver.32
Personalegruppen skulle bestå af minimum 6 personer, som var uddannet 
og måtte gerne have forskellige etnisk baggrund, alder og køn. Det viste sig 
dog undervejs, at alle disse forhold ikke kunne opfyldes, blandt andet fordi de 
institutioner, hvor der er børn med etnisk minoritetsbaggrund, ofte er et fler-
tal af disse børn og dermed færre børn med etnisk majoritetsbaggrund.  
  Jeg var interesseret i at bruge den viden, som personalet eller 
andre i kommunen havde om børnehaven og dens historie. 
Det viste sig ligeledes undervejs, at jeg ikke kom til at bruge alle de faktorer, 
som jeg i starten havde prioriteret. 
Derudover var den ene institution underlagt det vilkår, der aktuelt er for 
rekruttering af uddannet personale til dagtilbuddet. Det vil sige, at de stillin-
ger, som skulle have været besat med pædagoger, ofte var besat med uuddan-
net personale eller personale, der havde andre uddannelser. Det var ligeledes 
den institution, hvor personalet var mest differentieret i forhold til etnisk og 
sproglig baggrund.  Børnehaven Rund, som var beliggende i et af storbyens 
kvarterer, var modsat den institution med mest uddannet personale, men 
mindst differentieret i forhold til etniske og sproglig baggrund. Derudover 
adskilte institutionerne sig ved, at Børnehave Grøn var beliggende i et socialt 
boligområde i en børnehave bygget i 70erne som et etplanshus, og Børnehave 
Rund var en lejlighed i et tidligere arbejderkvarter. Kvarteret har dog ændret 
sig de sidste 15 år til at være et mere blandet kvarter med flere uddannede og 
økonomisk bedrestillede familier. Begge kvarterer har i perioder været gen-
stand for pressens interesse, hvor problemer med børn og unge særligt med 
etniske minoritetsbaggrund, har udgjort en stor del af denne opmærksomhed. 
Dette forhold har dog ikke indgået som overvejelse i forhold til valg af insti-
tutioner, men kom alligevel særligt i Børnehave Grøn til at sætte aftryk på 
empirien.   
3.2. Børnehave Grøn 
I Børnehaven Grøn, beliggende uden for København, har personalet forskel-
lige etniske, sociale, uddannelsesmæssige og sproglige baggrunde med en lige 
fordeling af etniske majoritetspersonaler og etniske minoritetspersonaler. Ma-
joritetspersonalet er overvejende ansat som pædagoger på nær et nyansat per-
                                                     
32 Dette er et kriterium som jeg efterfølgende har overvejet nødvendigheden af. Nye 
børnehaver ville givetvis på mange måder være ligeså bærende for historien etc. som 
ældre bygninger, ifølge Archer (Archer 1996).  
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sonale med etnisk minoritetsbaggrund. Minoritetspersonalet er overvejende 
ansat som medhjælpere, som vikarer eller for en enkelts vedkommende som 
integrationsmedarbejder af kommunen. I børnehaven er der tre stuer med ca. 
20 børn på hver stue og to personaler på hver stue. Børnehaven er bygget i 
starten af 70erne og er den del af det boligkvarter, som skød op i denne peri-
ode og for perioden et karakteristisk lavt parcelhus. Området skulle tilgodese 
børnefamilier, der ønskede at bo uden for København, og som prioriterede 
gode transportmuligheder til byen fx til arbejdet. Det var en del af den tids 
byplanlægning, som blev kaldt fingerplanen. Børnehaven er derfor beliggende 
tæt op ad en S-togsstation. I 80erne ændrede kvarteret sig, og tilflytterne var 
mennesker med lave indkomster, ufaglærte heriblandt mange etniske minori-
tetsfamilier. Området er velkendt også uden for lokalområdet og beskrives i 
medierne og af nogle personaler som et problematisk område med ballade, 
bander og bilafbrændninger.( Jf. fx interview 2 og 7) I personalegruppen har 
der under feltarbejdsperioden været en del udskiftning. 
3.3. Børnehave Rund 
Børnehaven Rund er beliggende midt i storbyen, hvor personalet primært er 
etnisk majoritetspersonaler på nær lederen, som præsenterer sig selv som med 
anden nordisk baggrund end dansk. Personalet er etsproget i den forstand, at 
de udover dansk taler lidt engelsk og for fås vedkommende tysk eller fransk. 
En enkelt taler svensk og finsk. I børnehaven er der to stuer med ca. 15 børn 
på hver stue. Børnene er opdelt efter alder på stuerne. Børnehaven har en 
lang historie på 87 år og har altid været beliggende i dette ældre boligkom-
pleks. Børnehaven udgøres af en stuelejlighed med en lille have til og med 
mulighed for at benytte den fælles gård. Området har været kendt som et af 
de mere velkendte arbejderkvarterer i København, og forældregrupperne har 
ofte tilhørt det, som personalet beskriver som lavtlønnede lønmodtagere med 
sociale problemer(Jf fx interview 6). I de senere årtier er der sket en del for-
andringer i kvarteret. Dels er mange minoritetsfamilier migreret til kvarteret, 
og dels er der bosat mange studerende, som ofte bliver i kvarteret de første år 
de stifter familie. Boligpriserne har de sidste år delt området således, at dyre 
lejligheder ligger side om side med socialt boligbyggeri samt billige lejligheder. 
Børnehaven rekrutterer mere bredt socialt end Børnehave Grøn.  
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3.4. Den etnografiske inspiration 
Undersøgelsen af, hvordan det pædagogiske arbejde med børn er struktureret 
og organiseret gennem personalets daglige forståelser, vurderinger og op-
mærksomheder på børn (formelle som uformelle), er inspireret af Bourdieu 
(Bourdieu; 1998: 232-235 og 2004: 70-75), hvorimod det er den etnografiske 
tradition, som relaterer sig til det uddannelsesetnografiske område, barn-
domssociologien og børneantropologien, som metodisk har været inspirati-
onskilden (Palludan 2004: 63-67 Gulløv og Højlund 2003: 20-28, Anderson 
2004s)Det er en kultur(sociologisk) interesse for at forstå den uudtalte enig-
hed om, hvordan børns handlinger håndteres, defineres eller vurderes i prak-
sis, og som gør praksis meningsfuld. Det er altså den fænomenologiske vinkel 
som her trækkes frem, men fortsat med et Bourdieusk tvist(Bourdieu og 
Wacquant 1996, Gulløv og Højlund 2003, Hastrup 2004). Men som Kirsten 
Hastrup påpeger er fænemenologi og det at gøre brug af teoretiske konstruk-
tioner til, som i afhandlingen, at holde materialet fast ikke modsætningsfyldt 
Begrebet fænomenologi bruges i antropologien ofte i kontrast til en teoretisk 
synsvinkel og bliver i mange sammenhænge synonym med en intuitiv væren-i 
– verden, i modsætning til en videnskabelig, analytisk holdning til selv samme 
verden. Denne fortolkning ligger lige for i antropologien, der lever af at føle 
sig ind i andre menneskers verden. Men hvis man læser de filosofiske fædres 
værker, fx Edmund Husserls, så er det dog tydeligt, at der ikke er tale om no-
gen indfølende, teorifjendsk holdning (Hastrup 2004b: 17) 
 
 Med en interesse for i første omgang at undersøge den sociale organisering 
på et hverdagsniveau er de etnografiske metoder relevante, selv om jeg i un-
dersøgelsen er gået på kompromis med den antropologiske grundide. En 
grundide om at erfaring, ordning og slutning samtidig med at uforudsigelig-
hed er væsentlig, opnås ved at være til stede og udføre feltarbejde, gerne over 
længere tid, samt at tætte beskrivelser styrker validiteten. Den fænomenologi-
ske interesse for at forstå de meningsdannelser og betydninger, der skabes af 
og i praksis gør den etnografiske intention om at opholde sig længere tid i fel-
tet, arbejde ud fra deltagerobservationer og ofte at anvende flere metoder, re-
levant. Når metoderne her beskrives som etnografisk inspireret, er det, fordi 
de ikke helt lever op til disse krav (Hammersley og Atkinson 2005; 105-108).  
Da formålet med afhandlingen ikke er at blive ved den sociale organise-
ring på et hverdagsniveau, men at bruge denne viden til at analysere relatio-
nen mellem den sociale organisering i hverdagen og den bredere samfunds-
mæssige organisering i form af nationalstaten, får fænomenologien her et sær-
ligt twist i form af Bourdieus måde at arbejde med fænomenologi på. Twistet 
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er hentet fra den sociologisk inspirerede etnografi (Lindblad og Sahlström 
1998: 226-236, Ehn og Löfgren 2006, Bourdieu 2007:26). Det er særligt 
Bourdieus ide om objektiveringen af det empiriske materiale som en refleksiv 
distancering, og det brud der gør det muligt for Bourdieu at tale om viden-
skab.   
Når fænomenologiens filosofi, den etnografiske metode om deltagende 
observation og Webers interesse for gennem indlevelse at forstå et mening-
sunivers, kombineres med Bourdieus sociale praxeologi og krav om objekti-
vering, bliver det væsentlig at forholde sig til, hvordan der skabes en balance 
mellem disse umiddelbare ydre punkter. Som der er redegjort for i det foregå-
ende afsnit, gøres det ved at objektivere og bryde med min empiri efterføl-
gende ved at analysere det i en historisk og samfundsmæssig kontekst. Det 
gøres ligeledes ved at objektivere i forhold til teoretiske begreber. Derfor har 
jeg i mine observationer både lavet systematiske observationer og mere delta-
gende observationer. Man kan nemlig i første omgang spørge, om det over-
hovedet er muligt at undersøge dagligdagen i børnehavens uden at bevæge sig 
rundt i børnehaven og dermed være deltagende på et eller andet niveau (Ø. 
Andersen 2005:189). Efterfølgende kan man så diskutere, hvor langt man skal 
gå for at kalde det deltagende observationer, eller om netop Bourdieus begreb 
om deltagende objektivering indskriver observationerne med en passende re-
fleksivitet og dermed distance (Bourdieu 2000).  
Selv om deltagende observationer i dag har fået en anden betydning end i 
den tidlige antropologi, hvor ambitionen var at blive en del af kulturen ” go 
native”, blive integreret, er der dog stadig en intention om at nærme sig den 
meningsproduktion der foregår (Hastrup 2004a: 80-100). Med intern diskus-
sion inden for antropologien, fremvæksten af mikrosociologiske studier fra 
Chicagoskolen samt en større interesse for kulturer tæt på forskerens egne 
miljøer ændrede betydningen sig således, at princippet om deltagende obser-
vation blev mere flydende, ifølge min læsning af senere antropologiske og so-
ciologiske diskussioner (Lindblad og Sahlström 1998: 225). Alligevel skelnes 
der også i etnografien mellem grader af deltagende observationer som den to-
tale deltager, deltageren som observatør, observatøren som deltager og den 
totale observatør (Spradley 1980: 31-35, Kleven og Strømnes 1998: 35), hvor 
min deltagelse indimellem har været observatør som deltager, hvor jeg har be-
tragtet situationer uden selv at være med og andre gange deltaget, fordi det 
virkede passende.   
På den anden side har jeg med etnografien forsøgt at ” being there” og 
har udover mine mere systematiske observationer, som for det meste er opta-
get med lyd og nedskrevet inden for en begrænset ”aktivitet”, fx samling fra 
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start til slut, taget feltnotater og noteret det, der har undret mig, og som faldt 
uden for min observationsguide. I den tid, hvor børn og voksne bevægede sig 
rundt, og hvor aktiviteterne var ude af institutionen, har jeg, når det var mu-
ligt, optaget med lyd samt taget feltnotater. De fleste observationer er ren-
skrevet.    
Den etnografiske inspiration har således givet mulighed for at zoome ind 
på den pædagogiske praksis og bestræber sig derigennem på at udforske 
menneskelige praksisformer i deres egen kontekst for at opnå en forståelse 
for det levede liv (Hastrup 2004). Det sociologiske perspektiv giver derimod 
en mulighed for at kunne zoome ud på de mere brede og samfundsmæssige 
spørgsmål af projektet (Durkheim 2000:58-68, Bourdieu og Wacquant 1996: 
62-66). 
Mine observationer er så at sige fortaget i hverdagens omgivelser dvs. i en 
rytme og en logik, som herskede, længe før jeg befandt mig i børnehaverne, 
og som gennem min tilstedeværelse ligeledes har været påvirket. Mine obser-
vationer har været delvist struktureret dvs., at jeg fra start havde et fokus på, 
at det var pædagogernes socialisering af børnene, der havde min interesse. 
Selv om jeg i tråd med barndomssociologien opfatter socialisering som en 
proces, hvor også barnet er aktør. Jeg besluttede mig ligeledes for at udvælge 
nogle bestemte aktiviteter. Dels for at sikre, at jeg kunne bevare fokus på det 
pædagogiske personale, og dels for at få mulighed for at sammenligne de 
samme aktiviteter fra gang til gang. Dermed øget min egen skarphed i forhold 
til forandringer eller gentagelser. Med andre ord at observationerne blev lavet 
som tætte beskrivelser. Ehn og Löfgren beskriver det således: 
Det kræver ikke noget kulturanalytisk skarpsind at opdage eljagtens store be-
tydning, men kun gennem en systematisk beskrivelse af dens måde at domi-
nere kulturen på kan et mønster, som leder analysen videre til mindre åben-
bare temaer, tage form. Beskrivelsen bør give et detaljeret og fyldigt billede. 
Den kan for eksempel tage sit udgangspunkt i eljagtens sprog og begrebsver-
den (Ehn og Löfgren 2006: 18). 
 
Derudover er observationer i den etnografiske tradition ofte karakteriseret 
ved en opmærksomhed på konteksten som Georg Spindler beskriver det un-
der kriterier for god etnografi: 
Observations are contextualized. The significance of events is seen in the 
framework of reletionships of the immediate setting being studied but is per-
sued, as ncessary, into contexts beyond. (Spindler 1982: 6) 
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Efterhånden som jeg havde været i begge institutioner en tid, indsamlede jeg 
dog observationer, som rakte ud over de aktiviteter, jeg havde udvalgt. Når 
jeg skelner mellem observationer og noter, er det måden, de er foretaget på. 
Observationer er her afgrænsede aktiviteter eller tidsafgrænsede observatio-
ner(delvis systematiske observationer), hvor jeg har beskrevet det så konkret 
som muligt, hvad der skete fra mit perspektiv. Med systematiske observatio-
ner mener jeg observationer, som på forhånd er defineret ud fra en observa-
tionsguide eller spørgsmål (Kleven og Strømnes 1998: 36-38). Hvorimod felt-
noterne er en sammenblanding af, hvad jeg oplevede, og hvordan jeg så det 
og noteret mere usystematiske.  
3.5. Adgang til institutionerne og etablering af et 
forhold til den pædagogiske hverdag 
Min adgang til felten viste sig indledningsvis at være forbundet med mindre 
problemer, da de første institutioner, jeg henvendte mig til, var usikre på, om 
de havde overskud til at deltage. Derfor henvendte jeg mig efterfølgende til to 
institutioner, som jeg fik anbefalet dels af den pædagogiske konsulent og dels 
af en underviser, som brugte institutionen som praktiksted. Det skulle siden 
vise sig, at begge institutioner havde det til fælles, at de i deres område er 
kendte som ” multikulturelle institutioner", der gør et særligt arbejde for de 
etniske minoritetsbørn”. Det var ikke et udvælgelseskriterium, men skulle vise 
sig at være et interessant perspektiv. Den ene institution profileres således ud-
adtil i de pædagogiske kredse som en institution, der har en særlig viden på 
dette område, medens personalet i den anden institution beskriver egen insti-
tution som en institution, der har en lav status blandt andre institutioner og 
forældre.  
Jeg har skriftligt fået tilladelse fra begge institutionerne og fra konsulen-
ten til at foretage feltarbejde i institutionerne. I begge institutioner er der ble-
vet hængt informationsmateriale op om projektet, ligesom det er taget op på 
de interne bestyrelsesmøder og personalemøder. Interesserede forældre og 
børn har kunnet stille de spørgsmål, de har haft lyst til, og forud for feltarbej-
det har jeg deltaget i et personalemøde i begge institutioner, hvor jeg har for-
talt om projektet samt det forestående feltarbejde. Jeg har arbejdet med ano-
nymitet i al min empiri og har derudover sløret mine data en ekstra gang i af-
handlingen. Det er gjort ved at bytte små elementer ud, således at 
empirieksemplerne ikke er genkendelige, og når der indgår materiale, som har 
været mere problematisk fx personalets notater om børn der har bekymret 
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dem, er det udelukkende udvalgte sætninger som er taget med. Derudover har 
personalet sløret barnets dato således, at jeg ikke har været klar over, hvem 
det var det drejede sig om.  
3.6. Valg af observationsfokus 
Selve feltarbejdet forløb fra sommeren 2007 til sommeren 2008. I begge bør-
nehaver startede jeg op med en indledende periode på 3 – 5 dage, hvor jeg 
deltog i det meste af dagsrytmen uden at sætte fokus på særlige områder. Det 
var ud fra en åben tilgang og en nysgerrighed som en slags ledetråd til at gå til 
feltet rimeligt åbent. Dog blev jeg undervejs mindet om, at den intentionelle 
åbenhed havde en begrænsning bl.a. gennem et spørgsmål fra en god kollega 
”Nåhh så du så det nationale i dag ude i børnehaven?”. Skulle jeg fx lægge 
mærke til der, hvor jeg mente at kunne se symboler eller materialisering af det 
nationale enten i form af hvidhed, det kristne eller det som i første omgang 
kunne rubriceres som en slags nationalkulturel betydning, og hvilken status 
skulle det have i forhold til den implicitte pædagogiske kultur, jeg var optaget 
af. Som masser af andre etnografisk inspirerede forskere har erfaret blev det 
nødvendigt at skabe en eller anden ramme, hvorfra dele af den kulturelle 
kompleksitet, der foregik hver dag kunne begribes (Spradley 1980, Gulløv og 
Højlund 2005). 
Det viste sig dog hurtigt, at den umiddelbare synlige dagsrytme var ret 
identisk i de to børnehaver, således at formiddagen til og med frokost var den 
periode på dagen, hvor de voksne var mest involveret i aktiviteter med børn. 
Eftermiddagen blev tit disponeret ved, at børnene var på legepladsen med få 
voksne, medens resten af personalegruppen var beskæftiget med kontorar-
bejde, afvikling af pauser, og de personaler, der var mødt tidligt, gik hjem.    
Da de fleste af de aktiviteter, jeg valgte, foregik om morgenen, er materialet 
også begrænset til disse sekvenser af dagen i de to børnehaver. Det forekom 
nemmest at følge de voksnes samvær med børnene, herunder aktiviteter med 
børnene. Aktivitet betyder her blot en handling, som de voksne sætter i gang, 
og som er defineret af mig som aktivitet. Derudover valgte jeg ligeledes at 
følge tidsrummene op til disse aktiviteter, dvs. hvor jeg sad i et rum og obser-
verede de bevægelser, henvendelser, irettesættelser fra voksen til barn og om-
vendt, som jeg var optaget af. I starten kom disse notater og observationer til 
at fremstå som en tid mellem aktiviteter, men snart flød de ud som en del af 
formiddagen. Opdelingen kom i materialet til at have følgende logik:   
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A) Voksenstyrede aktiviteter som samling, temaarbejde etc. 
B) Spisesituationer (som oftest frokost) 
C) Tid hvor børn og voksne ikke er sammen pga. en fælles planlagt akti-
vitet. Det kan være om morgenen eller tiden mellem to aktiviteter. 
Som oftest ikke voksenstyrede evt. med spontane aktiviteter fra de 
voksne. 
D) Uderum dvs. aktiviteter, der forgår på en legeplads, ture væk fra bør-
nehaven.  
 
Med mine observationer var jeg, som nævnt tidligere, interesseret i at få en 
større viden om, hvilke klassifikationer eller typificeringer og differentieringer 
af børn og børns handlinger, som organiserede det daglige arbejde med bør-
nene i de to børnehaver og dermed fik arbejdet til at fremstå som menings-
fuldt for aktørerne. For at holde dette fokus for øje i en institutionshverdag 
med mange gøremål, aktiviteter og aktører valgte jeg udover at følge bestemte 
aktiviteter over flere gange at observere ud fra delvis strukturerede, eller sy-
stematiske, observationer med afsæt i nedenstående spørgsmål eller forvent-
ninger til empirien. Dermed bevægede jeg mig fra det, Spradley kalder for fo-
kuserede observationer til observationer, der tilmed er selekteret, hvilket præ-
ciserer men også afgrænser det fokus, man kan observere (Spradley 1980, 
Hammersley og Atkinson 2005, Kleven og Strømnes 1998). 
 
1) Hvilke(børns)handlinger anerkendes og hvilke anerkendes ikke (af 
personalet)? 
2) Hvordan begrundes det over for andet personale, børnene, forældre 
eller observatøren? 
3) Hvilke børn irettesættes, og hvilke børn irettesættes ikke? 
4) Hvilke børn og hvilke handlinger bliver rost, fremhævet eller på an-
den vis anerkendt? 
5) Hvad forventes der af børnene og i hvilke situationer?  
6) Hvilke børn er der ingen eller lidt opmærksomhed på? 
7) Hvornår sker der noget andet end det, jeg plejer at se eller forventer 
at se? 
( Bourdieu 2004: 70-75) 
Alligevel har jeg muligvis afgrænset mig selv fra dele af det uforudsigelige, 
som sker i den pædagogiske praksis, og som etnografiens metoder ellers er 
velegnede til at indfange. Denne prioritering er afstedkommet af tidsmæssige 
grunde, og fordi jeg har været optaget af at arbejde med begreber og forvent-
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ninger til min empiriindsamling og konkret arbejdet med observations-
spørgsmål, som dels var forudkonstrueret og efterfølgende blev korrigeret og 
ændret i et samspil med de teoretiske greb, jeg konstruerede undervejs.  Det 
er dog ikke ensbetydende med, at resultaterne af den grund er forudbestemt. 
Forventninger er på samme måde som den teoretiske konstruktion tænkered-
skaber og ikke virkelighed (Kleven og Strømnes 1998:48-50). Som ofte er ob-
servationerne nedskrevet undervejs i situationen, og andre gange har det væ-
ret umuligt pga. situationen, hvorfor de er skrevet ned kort tid efter observa-
tionen.  
Observationerne er transskriberet eller renskrevet efterfølgende, hvor-
imod feltnotaterne ikke er renskrevet pga. arbejdets omfang. Transskriberin-
gen er foregået så kort tid efter som overhovedet muligt. I flere observationer 
er der indgået lydoptagelser. Særligt i forbindelse med samling eller andre ak-
tiviteter, hvor deltagerantallet var afgrænset således, at det var muligt at opta-
ge. Jeg har dog også valgt at optage fra ikke særlig udvalgte situationer, men 
fx 15 minutters optagelse om morgenen med en nysgerrighed for, hvad der 
blev sagt og af hvem, som jeg måske ellers ikke ville være opmærksom på. 
Når jeg har valgt både skriftlige observationer og lydoptagelser har det været 
som en supplering af hinanden. Da jeg har været lige så interesseret i de 
kropsbevægelser eller handlinger uden sprog, som foregik i samværet mellem 
personaler og børn, har lydoptagelser ikke været eneste metode.  
 
Observationer af personalepauser, møder og andet personalesamvær.  
De supplerende observationer er feltnotater fra pauser, personalemøder, for-
ældreaftener eller uformelle samtaler, som er indgået i mine notater og enkelte 
gange i mine observationer. I sidste del af mit feltarbejde opholdt jeg mig of-
tere sammen med personalet til pauser særligt i Børnehave Grøn, hvor pau-
serne var planlagte som en del af tidsstrukturen i hverdagen. Der indgår også 
enkelte lydoptagelser fra pauserne. I første omgang var min plan at lade disse 
observationer indgå som en selvstændig analyse af de forhandlinger og positi-
oner, som personalet indtog. Men observationerne og feltnotaterne er af såvel 
tidsmæssig begrundelse, og fordi empirien blev for omfangsrig omformuleret 
til supplerende analyser som en del af det øvrige observationsmateriale. 
 
Observation af rum og materialitet: 
I første omgang indgik beskrivelser af rum som en del af mine observationer, 
men efterhånden som der skete noget forskelligt, alt efter hvilket rum der 
indgik i situationen, eller hvilke materialer der blev brugt, fx kalender til sam-
ling eller puslespil til at skabe ro om morgenen, blev jeg mere og mere inte-
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resseret i at bringe disse data om rum og materialitet med i min empiri ud fra, 
hvordan de spillede sammen med praksis eller var en del af praksis. Derfor 
begyndte jeg at tage selvstændige notater om rum og materialitet ud fra føl-
gende spørgsmål, som ligeledes ikke fuldstændigt skulle strukturere datapro-
duktionen, men skabe en synlig ramme og fastholde min empiriproduktion. 
 
1)Hvilke rum bruges, hvornår og til hvad? 
2)Hvad må børn og hvad må de ikke i forskellige rum? 
3)Hvordan er børnehavens rum inddelt, hvilke faciliteter, og hvornår udfor-
dres fx opdelingen i rum af personalet dvs. bruges på andre måder end det ser 
ud til at blive normalt? 
4)hvordan spiller rum, opdeling, bygning, faciliteter sammen med de aktivite-
ter eller det samvær, som personale og børn indgår i? 
(Gulløv og Højlund 2005 21-24, Coninck-Smith 2005 70-73, Bourdieu 2007: 
395.) 
 
Det skriftlige materiale i institutionerne: 
Indsamling af andet materiale er sket løbende. Jeg har således indsamlet det 
materiale, som jeg undervejs fandt interessant, fx blev der i Børnehave Rund 
på den ene stue lavet iagttagelser af børn. Det var iagttagelser som personalet 
hver især vurderede, hvornår der var behov for det.  Ikke nødvendigvis af 
børn man var særlig bekymret for, men som man havde været særlig opmærk-
som på og havde lyst til at diskutere med de andre i personalegruppen. Eller 
det kunne være materiale som i Børnehave Grøn, hvor institutionen sammen 
med andre institutioner havde modtaget et beløb fra socialministeriet til at 
sætte fokus på socialt udsatte børn. Da pengene blev brugt til særlige projek-
ter i institutionen og indgik i personalets diskussioner og prioriteringer, valgte 
jeg at indsamle dette materiale. Derudover fik jeg adgang til anonymiserede 
vurderinger af børn, som enten var sendt videre til forvaltningen med henblik 
på at søge støttetimer, eller som fortsat lå som udkast i institutionen. I Bør-
nehave Grøn brugte man ligeledes skolemodenheds vurderinger samt vurde-
ringer af børns motorik, hvilke jeg også fik adgang til.     
 
Interview: 
Efter at mit feltarbejdet var afsluttet, har jeg interviewet en pædagog fra hver 
af de to stuer og en repræsentant fra ledelsen i Børnehave Rund. Fra Børne-
have Grøn har jeg interviewet 6 personaler, da personalegruppen her var stør-
re, og de havde forskellige funktioner men også forskellige uddannelser. Fx 
var det sværere i Børnehave Grøn kun at interviewe pædagoger, da enkelte 
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personaler var ansat i pædagogstillinger var uuddannede. De var fx i stedet 
uddannede lærere. Eller de var ansat som integrationsmedarbejdere eller 
medhjælpere. Da der undervejs var en del udskiftning i personalegruppen, 
valgte jeg at interviewe de ansatte, der havde været ansat i institutionen i en 
længere periode, var på forskellige stuer og havde forskellige jobfunktioner i 
institutionen. Derudover interviewede jeg den pædagogiske konsulent, som 
havde ansvar for det område, institutionen var placeret i. Jeg var interesseret i 
at få et bidrag fra en ansat i forvaltningen, som selv var uddannet pædagog. I 
begge institutioner var et vilkår, at interviewet skulle foregå i arbejdstiden og 
ikke være et længerevarende interview, hvilket heller ikke var min første plan.  
Først da interviewene skulle analyseres, besluttede jeg at bruge Archers 
analyser af "den interne samtale", hvorfor interviewene med god grund kunne 
have været planlagt anderledes. Dvs. længerevarende og med mere dybdegå-
ende spørgsmål til deres overvejelser om muligheder og begrænsninger i ar-
bejdet. Jeg har interviewet ud fra en semistruktureret interviewguide(Kvale 
1997) jf. bilag 6. De spørgsmål, der er stillet, er alle med fokus på de aktivite-
ter, jeg har valgt, hvor jeg også har inddraget eksempler fra de observationer, 
som jeg har arbejdet med. Fx kunne et spørgsmål være ” hvorfor holder I 
samling”? " I dag brugte I ….. " etc. ( Kvale 1997) 
Interviewene blev optaget og efterfølgende transskriberet af studerende 
ud fra en transskriptionsguide. jf. bilag 2. Alle personer er anonymiseret i 
transskriberingen, og det materiale, som de studerende har anvendt, er tilin-
tetgjort efter transskriberingen. Før interviewene blev analyseret, er de blevet 
godkendt af informanterne hver især. Afslutningsvis kan det opsummeres at 
observationerne udgør det primære materiale, hvor beskrivelse af rum og ma-
terialitet, interviews samt skriftlig materiale alt sammen betragtes som supple-
rende materialer (Archer 2003).  
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Kap. 4. Kategorisering og differentie-
ring som analytisk dimension 
I det følgende kapitel udfoldes den analytiske ramme for afhandlingens første 
analyser. Det vil sige analyser af observationsmateriale, feltnotater, lydopta-
gelser, skriftligt materiale (indsamlet fra institutionen samt interview af 9 per-
sonaler). Som sagt udgøres det primære materiale af observationsmaterialet, 
feltnotater og lydoptagelser, hvor interviewudskrifter og skriftligt materiale 
udgør et sekundært materiale. Det betyder, at dette materiale bruges som 
grundlag for analyserne og dermed konstruktionen af de kulturelle og sociale 
kategoriseringer. Det supplerende materiale bruges som sekundære analyser. 
Det vil sige analyser af rum, materialitet og interview er ikke analyser, der an-
vendes i konstruktionen af de sociale og kulturelle kategorier, men analyser 
der bruges som supplerende eller diskuterende vinkler til de førnævnte kon-
struktioner. Indledende argumenteres der for, hvorfor kategoriseringer er vel-
egnede teoretiske greb til i første omgang at forstå opdelinger og differentie-
ringer i hverdagen som meningsfuld handlen og i anden omgang at følge disse 
praktikkers relationen til nationalkulturelle betydninger.  
Derefter følger en redegørelse for selve den analysekonstruktion(ma-
skine), som svarer til de forskellige analyser, det vil sige 1) analysen af obser-
vationer, lydoptagelser og skriftligt materiale 2) analyser af rum og materialitet 
og 3) analyser af interview. Det er et forsøg på at skille maskineriet ad, således 
at processen tydeliggøres for læseren. Men inden skal det i de følgende afsnit 
udfoldes, hvorfor netop kategoriseringer og differentieringer er væsentlige te-
oretiske og analytiske greb i en diskussion af den pædagogiske praksis, når 
den skal diskuteres i et nationalstatsligt perspektiv. 
4.1. Klassificering og kategorisering  
Forskellen mellem klassifikationer og kategorier er ikke altid lige entydige 
(Bourdieu 1998 og 2004, Ehn og Löfgren 2006), hvorfor jeg i afhandlingen 
heller ikke har valgt at beskæftige mig med, hvorvidt forskellen er relevant. I 
stedet har jeg valgt at fokusere på processen, hvori kategorierne produceres. 
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Derfor betegnelsen kategorisering frem for kategori. En kategorisering er den 
proces, hvorved børn eller børns handlinger i denne sammenhæng beskrives, 
eller hvor der handles i forhold til bestemte typificeringer og opfattelser i 
overensstemmelse med dette.  I projektet benævnes disse processer ligeledes 
normaliseringer, normaliseringsbestræbelser, det almindelige kontra det an-
derledes, eller det som i situationen fremstår som andethed (Bourdieu 2004: 
123-131, Cicourel 1976). For at konkretisere dette fokus har jeg valgt at foku-
sere på forskellige former for vurderinger og beskrivelser af børn, som jeg er 
optaget af at definere i mit materiale, og ud fra dette konstrueres de kulturelle 
og sociale kategoriseringer(Bourdieu 2004). Billy Ehn og Orvar Löfgren ind-
leder deres klassiske bog om kulturanalyse med en beskrivelse af kunstneren 
Mark Dions værk, hvor han udstiller ting fundet på en losseplads grupperet 
på andre måder, end vi umiddelbart kunne forestille os. Dion forsøger der-
igennem at vise vores måder at klassificere på, at kategorisere på og ordne vo-
res sociale virkelighed på og hvordan dette ordningsprincip er kulturbundet, 
ifølge Ehn og Löfgren(Ehn og Löfgren 2006: 49-51). Det er dette ordnings-
princip, som jeg er optaget af i forhold til kategoriseringer, differentieringer 
og de forskelsstrukturer, der derigennem skabes. Kategoriseringerne er i dette 
perspektiv ikke tilfældige måder at sortere og ordne den sociale virkelighed 
på, selv om det fremstår således og kunne være konstrueret på andre måder. 
Analyser af klassifikationer og kategoriseringer har været omdrejningspunkter 
i diskussioner af kultur tilbage til de tidlige sociologer som Durkheim, Mauss 
efterfulgt af Lévi-Strauss og i nyere tid Cicourel og Bourdieu m. fl. ( 
Durkheim 2000, Cicourel 1976, Bourdieu 2007). Ifølge den Durkheimske hy-
potese er de ”klassifikationsformer”, som de ”primitive” tager i anvendelse, 
når de skal forholde sig til verden, resultatet af kropsliggørelsen af strukturer-
ne i de grupper, de indgår i Bourdieu 2004:123. Zeuner 2000: 147). Antropo-
logiens og sociologiens interesse for, hvordan man kunne forstå et samfunds 
kultur, og på hvilken måde forskellige differentieringer har betydning for reg-
ler, normer og rutiner i den sociale praksis, har givet gensidig inspiration til 
det teoretiske og analytiske arbejde med klassifikationer og kategorier.33
                                                     
33 Klassifikationer skal her forstås som det at ordne fænomener eller objekter i klas-
ser. De er ikke kun opdelt men ofte også i forhold til et hierarki. Kategorier henviser 
til samme proces at ordne og hierarkisere, men her er det i forhold til begreber mere 
end til klasser. Man kan således tale om både videnskabelige, statslige som hverdags-
klassifikationer eller kategorier. I projektet bruges begrebet kategori som blot er et 
valg, der relateret til den anvendte teori. De tidligere antropologer (Pritchard m.fl) og 
sociologer (Durkheim, Mauss m.fl) brugte klassifikationer. Inspirationer var blandt 
andet fra Linnés berømte systema Natura, som var det mest omfattende og på den tid 
moderne klassifikation af dyr og planter. I klassifikationer og kategorier sorterer man 
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Durkheimske sociologi viser disse kategoriseringer tilbage til kollektivt be-
grundede forestillinger om verden. Det som Durkheim selv betegnede ”re-
præsentationer”, og som habitusbegrebet bygger videre på gennem den måde, 
subjektet erfarer og kropsliggør verden på. Bourdieu udvider senere dette kol-
lektive niveau med begrebet doxa, det vil sige de grundlæggende, fælles over-
bevisninger i den sociale verden, som deles af dem, der tilhører denne sociale 
verden, og som udgør de sociale strukturer (fx Bourdieu 2004: 137). Det be-
tyder, at analyserne og konstruktionerne af disse kategoriseringer ligeledes er 
en konstruktion af disse fælles overbevisninger som et kollektivt element. Det 
jeg tidligere har betegnet det pædagogiske baggrundstæppe. Bourdieu genera-
liserer denne Durkheimske antagelse af de sociale strukturer og den sociale 
verden til en antagelse om stat. En antagelse som jeg læner mig op ad i af-
handlingen, og som betyder, at kategoriseringer ikke kun er interessante som 
fordelingsstrukturer eller måder at selektere på i en pædagogisk praksis, men 
netop er her, at relationen til stat kan undersøges.  
Bourdieu antager nemlig videre, at staten udgør grundlaget for en logisk 
eller moralsk konformisme – en umiddelbar enighed om betydningen af den 
sociale verden, som fremstår som en verden baseret på sund fornuft. Når den 
fremstår sådan, er det, fordi denne enighed er umiddelbar men også før-
refleksiv(Bourdieu 2004:124). På denne måde skabes en organisering og en 
konsensus. Det fungerer som nogle sociale rammer omkring praktikerens for-
ståelse af hverdagen i institutionen og dermed et grundlag for, at handlingerne 
bliver selvindlysende. Pointen i forhold til afhandlingen er, at opfattelses-, 
tanke- og vurderingsformer kan undersøges som statsklassifikationer. Der er 
med denne optik tale om homologe(samme strukturlighed) relationer mellem 
praktikkens organiseringsprincip og samfundets organiseringsprincip (Bour-
dieu 2007: 345) Dette udfoldes i afhandlingens 2 del. 
Tilbøjeligheden til at kategorisere eller klassificere er altså hverken viden-
skabeligt, statsligt eller på hverdagsniveau et nyt fænomen, men antages inden 
for dele af sociologien og psykologien at være et vilkår i ethvert samfunds or-
ganisering, hvilket også er afhandlingens udgangspunkt. Når kategoriseringer-
ne her er blevet centrale i analysen af den pædagogiske praksis, er det netop 
som en måde at forstå de sociale organiseringer på. Det giver hos såvel Bour-
dieus prakseologiske teori, som i Cicourels teori om kategoriseringer som so-
cial organisering mulighed for at trække empiriske forbindelser mellem prak-
sisformer og mere generaliserede forskelsstrukturer fx båret af makrosociolo-
                                                                                                                         
alting i klasser, så man kan vide, hvordan man forholder sig til fx børns opførsel og 
børn. ( Ehn og Löfgren 2006) 
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giske kulturbetydninger. For at forstå dette må man udforske og analysere 
disse kategoriseringer og dermed de konkrete forskelsstrukturer i en pædago-
gisk hverdag. Dette er inspireret af Cicourels arbejde med kategorier i hverda-
gen, hvor han skriver: 
Without some understanding of the everyday categories – the “ strange”, “ 
unusual”, “ wrong” and what is “ routine”, “ normal”, “ harmless”, “ right”  - 
we cannot understand how improvisation necessary enters into the picture in 
the making the formal legal and clinical categories invoked by law-
enforcement officials work ( Cicourel 1976: 113) 
 
Cicourels kategorier er her relateret til hans undersøgelse om kategoriseringer 
af unges handlinger som kriminelle eller mulige kriminelle handlinger. Arbej-
det med at tage udgangspunkt i hverdagens kategoriseringer i afhandlingen er 
inspireret af dette arbejde.  I afhandlingen er det hverdagens kategoriseringer i 
form af de vurderinger og opmærksomheder, som børn tildeles såvel sprog-
ligt som kropsligt34
                                                     
34 Når jeg laver denne skelnen her mellem det sproglige og kropslige, er det for at un-
derstrege, at begge indgår i min optik, hvorimod Cicourel var optaget af de sproglige 
verbale ytringer (Cicourel 1976) 
 Kategoriseringspraktikkerne giver ligeledes mulighed for 
at sige noget om, hvordan småbørnspædagogik i en institutionaliseret form 
som i en børnehave etablerer sig og deltager i kampen om at definere, hvad 
der anerkendes, og hvad der underkendes eller miskendes i forhold til små-
børn. Dermed bliver det muligt gennem kategoriseringsprocesser at undersø-
ge processerne som centrale bindeled af, hvad der skaber indholdet i pædago-
giske institutioner, relationen mellem disse institutioner og statens kategorise-
ringer.  Kategoriseringer på et praksisniveau udgør det, Bourdieu betegner de 
mentale strukturer (de individuelle subjektive kognitive strukturer, som vi har 
lært gennem skole, uddannelse etc) dvs. de processer, hvorigennem vi diffe-
rentierer og ordner den sociale verden, så den fremstår mere som orden end 
det rod, den i virkeligheden repræsenterer. Gennem blandt andet uddannelse, 
skole, men her også gennem socialiseringen i en børnehave, formes de menta-
le strukturer (kognitive), som betyder, at vores måder at forstå og opdele ver-
den på ikke er tilfældige kategorier. Det er kategorier som rækker tilbage til de 
objektive strukturer (de historiske og samfundsmæssige betydninger lagret 
som kapital), der skaber denne sociale orden. Det er gennem lang tids sociali-
sering, at de objektive strukturer internaliseres, udtrykkes og praktise-
res(eksternaliseres) gennem de mentale strukturer. Det er med andre ord her, 
sammenhængen mellem kategoriseringer i en pædagogiske praksis og statens 
kategoriseringer kædes sammen i et prakseologisk teoretisk perspektiv (Bour-
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dieu 2004 124-132, Bourdieu 1998: 78-79 ). De sociale agenter konstruerer 
med andre ord den sociale verden igennem nogle kognitive strukturer, hvor 
kognitive strukturer er mentale strukturer(Bourdieu 2004:123). 
Det betyder med andre ord, at når hensigten her er at undersøge den ka-
tegoriseringspraksis, som det pædagogiske personale benytter sig af, når de 
vurderer børns handlinger som acceptable, ikke acceptable, som handlinger, 
der skal understøttes, fremhæves, omformes eller præges gennem aktiviteter i 
børnehaven, så gør de det ikke tilfældigt, men ud fra en ” sund fornuft”. En 
fornuft som er etableret i deres kroppe på baggrund af forskelskategorier og 
principper for differentiering. Principper for, hvordan de i hverdagen skal 
opdele og anskue de udfordringer eller det samvær, de arbejder i og med 
(Bourdieu 2004). Denne organisering udgør så at sige en skjult orden (doxa), 
som gør det muligt at handle, dvs. at handle meningsfuldt. Dvs. en handling 
er meningsfuld, fordi disse sammenhænge gør den meningsfuld og rigtig for 
den, der handler (Andersen 2002).  
Ved at praktikeren transformerer disse strukturelle vilkår gennem habitus 
og derigennem de mentale strukturer, bruger dem, ikke lineært, men netop 
omdannet i forhold til måder at vurdere børn på. Fx ved at evaluerer, hvornår 
børn er parate til at starte i skole, eller hvornår der skal sættes ind i forhold til 
en opmærksomhed i det daglige i forhold til relationer med andre børn etc. 
Denne lange proces og den kropslige internalisering betyder med denne op-
tik, at kategorier og differentieringer ikke kan forstås og undersøges alene 
som diskursive handlinger eller som kategorier, hvor subjektets handlemulig-
heder og indflydelse på konstruktionen er frie. De er internalisere-
de(kropslige)forståelseskategorier, som kan bidrage til orden i en kompliceret 
og ustruktureret verden, og som gør det muligt at handle eller at vælge mel-
lem de muligheder for handlen, der er til stede(Archer 2003: 130-132, Bour-
dieu 1998: 1-2 og 78-79).  
Men det er også en kamp om anseelse og derfor om symbolske goder, 
der kan gøre ens position fremtrædende. På denne måde er kategoriseringerne 
med til at styrke dominansforholdet i det sociale system og sikre, at der i en-
hver pædagogisk institution er en målestok for, hvad der anses for at være 
værdifulde handlinger hos børn, mellem børn og mellem børn og voksne 
(Prieur 2002:120). 
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4.2. At studere kategoriseringer i dagligdagen 
Kategoriseringspraktikker studeres altså i afhandlingen som de opfattelses og 
vurderingsformer det pædagogiske personalet benytter sig af i deres daglige 
arbejde. Kategoriseringspraktikkerne repræsenterer forskellige måder at opfat-
te børn og børns handlinger på, hvor nogle opfattelsesmåder bliver mere selv-
følgelige end andre. Empirien i afhandlingen giver kun mulighed for at kon-
struere et begrænset antal kategoriseringspraktikker, hvilket også har været 
hensigten. Der findes altså mange andre kategoriseringspraktikker knyttet til 
den pædagogiske praktik med små børn end afhandlingen kan vise. Kategori-
seringer er anerkendelsesformer og måder, hvorpå det er muligt at skelne, 
hvad der er væsentlig og ikke væsentlig i dagligdagen i en institution.  
Det skaber en vis form for selvfølgelighed i det pædagogiske arbejde. 
Disse fælles opfattelseskategorier fremtræder på denne måde, fordi de netop 
dér bliver meningsfulde for praktikken og samtidig er socialt magtfulde. Pæ-
dagogiske institutioner opretholdes så at sige gennem betydningsfulde aktø-
rers magtudøvelse (symbolsk vold), hvilket sker gennem en reproduktion, 
transformation, men også forandring af kategorierne (Bourdieu 1997: 178-
179, Bourdieu 2004: 114-117). Forandringen sker fordi kategorierne er akku-
muleret gennem tid og gennem legitimitet, som er forud for handlingerne. 
Det er derfor ikke sikkert, at aktørerne blot reproducerer dem, men ændrer 
elementer af dem (Archer 1996). Kategorierne er ikke fastlåste kategorier, 
men er interessante netop, fordi de kan forstås som resultater af de kampe, 
der er blevet kæmpet inden for forskellige grupper og institutioner i samfun-
det. Samtidig indgår de i nye kampe om, hvordan man fx skal forstå og reage-
re, når et barn er meget fysik i sin kontakt med andre børn. Kategorierne er 
derudover interessante, fordi de ikke udelukkende er produkter eller udtryk 
for den enkeltes socialisering og opfattelsesmåde, men for en bredere og mere 
kollektiv proces, som det bagvedliggende mønster, den pædagogiske praksis 
trækker på. Det vil som nævnt sige det som Durkheim kalder repræsentatio-
ner, og som Bourdieu betegner doxa. En analyse af praksis kan dermed give 
et indblik i, hvilke forestillinger om børn og opvækst, der hersker på et givent 
tidspunkt, hvilke definitioner om normalisering og normalitet, der er i spil på 
et hverdagsplan og dermed også, hvordan pædagogik deltager i kampen om 
en dominerende samfundskultur. Det sker, når kategorierne kommer til at 
fremstå som universelle, neutrale og naturlige i deres form. I det empiriske 
materiale viser det sig i situationer, hvor børn skal kunne tale om deres følel-
ser og forklare verbalt, hvorfor de er blevet uvenner.  
 73 
 
4.3. Det legitime som det normale 
At studere praktikker giver altså ikke kun mulighed for at konstruere den 
kontekst og det samspil, som handlingerne er en del af, men også de bagved-
liggende relationer til de objektive strukturer. Ved at undersøge det, som sæt-
ter sig igennem i en praksis som legitimt (det som anses for normalt), ikke le-
gitimt(unormalt), kan disse kategorier konstrueres på denne bag-
grund(Bourdieu 1998, Bourdieu 2004: 126-128). 
Anerkendelsen er hvad der er legitimt, er ikke en klarsynet bevidstheds frie 
handling, sådan, som Max Weber tror det. Anerkendelsen er rodfæstet i den 
umiddelbare overensstemmelse mellem de kropsliggjorte strukturer- struktu-
rer der fungerer på et ubevidst plan, som fx dem der organiserer samfundets 
tidsrytmer (Bourdieu 2004:127). 
 
Legitimitet handler i denne sammenhæng om de pædagogiske vurderinger af, 
hvad der er i orden ikke i orden, eller hvad der kræver en irettesættelse, en 
bekymring eller modsat noget, som fremhæves ved børn eller anerkendes 
som godt, rigtigt, dejligt etc. Gældende normer(doxa) om børn og opvækst, 
men også om det at være menneske i en velfærdsstat og det ”gode” liv.  det 
vil sige det som opnår legitimitet som det gode liv (Højrup 2006). Man kan 
med andre ord sige, at det legitime er det, som anerkendes i den pågældende 
kontekst, men som samtidig trækker på en forestilling om, at det også kan le-
gitimeres uden for denne kontekst fx ved at henvise til, at det er universelt 
gældende som ” børn har brug for frisk luft” altså en henvisning, der har be-
tydning for en praksis om ” at være udenfor mindst én gang om dagen”. Det 
bliver sjældent diskuteret og er en daglig begivenhed i institutionens hverdag 
og rytme.  I et analytisk perspektiv bliver det derimod til kampe om, hvad den 
pædagogiske praksis bør være optaget af. Gennem legitimitet udtrykkes en 
enighed om det, der inden for et pågældende område er værdifuldt og aner-
kendelsesværdigt eller forestilles at være det og modsat, hvis det fremstilles 
som illegitimt eller ikke kan anerkendes (Bourdieu 1998: 264-265, Øland 
2007: 562). Det, der fremstår legitimt i den pædagogiske praksis, udgør derfor 
fælles principper for, hvordan praktikeren kan anskue og opdele den pædago-
giske hverdag, men også den sociale verden. Selve naturaliseringen sker ved 
legitimeringen. Styrken og dominansen ligger i legitimiteten (Bourdieu 2004). 
Derfor indgår legitimitet som en særlig overordnet analyseparameter i analy-
sen af det empiriske materiale.  Kategoriseringer og differentieringer og der-
med legitimitet er begreber, som skal ses i sammenhæng med kapitalformer-
ne, hvilket jeg vender tilbage til i afhandlingens 2. del(Bourdieu 1998, 2004). 
74 
 
4.4. Bevægelser og kampe  
Kategorierne er på en gang udtryk for den selvfølgelighed og dominans, som 
skaber en orden i praksis, og samtidig er de udtryk for kampe og dynamik. 
Kampe om det anerkendelsesværdige, de symbolske goder og dermed kampe 
om magten til at få indflydelse på, hvad der defineres som almindeligt og an-
derledes i forhold til børn. Dominansforholdet bliver her et styrende princip, 
og de kategorier, som fremanalyseres i afhandlingen bliver derved et udtryk 
for den måde dominansen sætter sig igennem på i en praksis. Sociale aktører 
er ifølge Bourdieu både klassificerede og klassificerende, men de klassificerer i 
henhold til (eller afhængigt af) de positioner, de selv har inden for disse klassi-
ficeringer (Prieur 2002; 122). Når det er vigtigt i analysen at rette opmærk-
somheden mod dynamikken, er det som et modspil til en konstruktion af ka-
tegorierne som essentielle. Derfor lægges fokus i analysen lige såvel på variati-
on, modsætninger, kompleksitet og flertydighed og frem for alt kampe om det universelt 
gældende.  Det er en opmærksomhed på, at der i den pædagogiske praksis er 
variationer i opfattelsesmåder af, hvad der er passende og upassende, selv om 
nogle opfattelser dominerer ved at fremstå mere selvfølgelige og logiske end 
andre. Det er variationen, som i princippet kan skabe bevægelserne, det er 
her, der kommer brud i den helhed, som umiddelbart fremstår. Det kræver 
opmærksomhed og opfindsomhed fra forskeren, men også en selvransagelse 
af den teoretiske og empiriske konstruktion af kategorierne. At forstå katego-
rierne som kampområder og mulige kampe er ikke kun relevant i Bourdieus 
feltteori og Archers sociale interaktionsniveau, men findes ligeledes i Webers 
forståelse af kulturen som et resultat af kampe(Bourdieu 2004 26-30). Resul-
tatet af sådanne kampe bliver afgørende for, hvem der blev opfattet som kul-
tiveret, men også hvordan kulturen udvikler sig. 
Det er ikke kategorier, der er empirisk mulige at iagttage, som om de ek-
sisterede i virkeligheden, selv om det er hverdagskategoriseringer analyserne 
tager udgangspunkt i (Cicourel 1976, Prieur 2002: 121). 
Uden tilstrækkelig refleksion over dette risikerer forskeren enten at over-
tage folks egne inddelinger eller kategoriseringe ud fra, hvorledes den sociale 
verden fremstår fra forskerens eget ståsted.  Kategorierne henviser til, at der 
eksisterer et rum af forskelle i forhold til fordelinger af materielle goder og 
kulturelle ressourcer og præferencer. Derimod findes kategorierne i objektive-
ret form, som Cicourel netop viste gennem sin forskning, og som jeg viser 
ved at diskutere kategorierne som både kropsliggjorte, institutionaliserede og 
objektiverede. Alder og aldersinddelinger i statistikken, kategorien "udsatte 
børn" eller en skelnen mellem flygtning, indvandrer eller efterkommer er blot 
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eksempler på, hvordan kategoriseringerne kan blive objektiveret som katego-
rier i statistikken. I analyserne har jeg ikke arbejdet med denne form for ob-
jektivering ved at inddrage fx statistisk materiale, men derimod som en teore-
tisk og historisk objektivering. 
4.5. Det almindelige og det anderledes. Om 
normalitet  
Når der i afhandlingen anvendes begrebet det almindelige eller det normale, 
er det ikke et teoretisk defineret begreb, der her lægges an til, men et begreb, 
der er empirisk åbent og kan indfange eller tyde de forskelsstrukturer, som 
producerer og produceres af de vurderinger, opmærksomheder og udpegnin-
ger af børns opførsel i bestemte situationer i en institutionaliseret dagligdag.35
Gennem analyserne af mit materiale konstrueres således det, der kan ud-
peges gennem praktikken som legitimt ikke legitimt i situationen og instituti-
onen. Det vil sige de grundlæggende billeder af det normale barn, det normale 
barneliv, som den pædagogiske orden henter sin ”fornuft” i. Med andre ord 
den pædagogiske doxa. Det henviser som før nævnt til det, der gælder og 
samtidig er skjult som dominerende og legitimt, hvor det legitime er det, som 
anses for normalt eller almindeligt. Det er normer, forståelser og pædagogiske 
erfaringer med/af hvad der er godt for børn, hvordan børn hensigtsmæssigt 
påvirkes og socialiseres, hvilke forestillinger om børn, det gode liv at færdes 
vel sammen, der anses for fornuftige. Det organiserer så at sige praktikken, 
således at det pædagogisk er muligt at vide, hvilke børn og børns handlinger 
der bør have opmærksomhed, registreres og vurderes gennem opmuntring, 
anerkendelse eller modsat gennem miskendelse, iværksættende foranstaltnin-
ger, irettesættelser etc. Med andre ord det som fører til, at et barn eller et 
  
Forskelsstrukturer, der på den ene side skaber en anderledeshed og en andet-
hed, og på den anden side skaber en almindelighed eller en normalitet. Nor-
malitet er én stærk og magtfuld betegnelse, som man må være varsom med, 
men her anvendes den netop for at understrege den legitime, universalisme 
og dermed magt, de pædagogiske opfattelseskategorier kan være udtryk for 
(Kjær:2003).  
                                                     
35 Tekla Canger bruger i sin ph.d afhandling begrebet normalitet som det, der antages 
af informanterne at være det normale. Jette Kofoed bruger også begrebet som et ana-
lytisk begreb, hvor normalitet ikke har et bestemt indhold men konstrueres som det 
modsatte af det, der konstrueres som anderledes( Canger 2008, Kofoed 2003). 
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barns handlinger bliver diskuteret, iagttaget eller rettet, ikke tildeles opmærk-
somhed etc.  Hvad der anses for almindeligt eller normalt, konstrueres altså 
ud fra den givne praktik i det empiriske materiale gennem det, som udpeges 
som legitimt eller ikke legitimt (Bourdieu 2004;Cicourel 1976). De sidstnævn-
te kategorier er som vist før såvel teoretisk som empirisk konstrueret og ikke 
kategorier, der direkte afspejler praktikken.  
I første omgang har jeg været optaget af, hvilke handlinger og hvilke børn 
der lægges mærke til positivt som negativt i dagligdagen. Det vil sige inden for 
de områder, jeg har udvalgt som observationer af praksis. Derefter har jeg 
været interesseret i, hvad der i denne sammenhæng anerkendes eller misken-
des, samt hvordan disse handlinger og børn beskrives fx gennem adjektiver i 
mundtlige vurderinger eller evalueringer. Det kan være såvel uformelle og 
daglige anledninger som i formelle og særlige anledninger. Det har ligeledes 
været i form af de kropslige reaktioner de voksne har reageret på i forhold til 
børnenes opførsler. Det kunne fx være en voksen, som reagerede på et barns 
handling ved at flytte barnet væk fra et rum, en aktivitet eller tog et barn på 
skødet. Problemet vil selvfølgelig være, at kategorierne her gennem min kon-
struktion kommer til at fremstå mere ensartede og rene end de præsenterer 
sig i en hverdag. Jeg har derfor forsøgt så vidt muligt også at fokusere på 
modsætninger og kompleksitet for at udfordre den ensliggørelse, der altid vil 
være til stede, når man er optaget af kulturelle mønstre, her i form af børns 
handlinger. Men det skal understreges, at det ikke er afhandlingens centrale 
formål.  
4.6. Kulturelle kategoriseringer 
I første omgang konstrueres de kulturelle kategoriseringer. Efterfølgende un-
dersøger jeg de sociale kategoriseringer i forhold til, hvordan de krydser de 
kulturelle kategorier og dermed spændes ud i en forskelsstruktur, som nu 
grupperer børnene ikke kun kulturelt, men også socialt. Et eksempel hentet 
fra empirien kan illustrere denne analyseintention, hvor de børn som fx ikke 
ønsker at være ude, kategoriseres kulturelt som ugidelige eller dovne, men når 
de sociale kategoriseringer lægges ind over samme materiale, ser det ud til at 
særligt piger kategoriseres inden for denne kulturelle kategori og dermed med 
et kønnet perspektiv (Bourdieu 1996). I de kulturelle kategoriseringer forstås 
kultur som de tanker og handlinger, der opfattes som selvfølgelige og impli-
citte. De naturaliserer det kulturgjorte til det naturgjorte og fremstår mere 
som natur end som kultur. Som Kirsten Hastrup peger på, kan kultur kun i 
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abstrakt forstand eller analytisk forstand anskues som en enhed, selv om det i 
praksis let kommer til at fremstå som en essens(Hastrup 2004). Hos Bourdieu 
er den kulturelle kapital væsentlig for at forstå hans kulturbegreb. Kultur kan 
både være diskursiv, institutionaliseret, objektiveret i form af bøger, rum og 
arkitektur etc. eller kropsliggjort i form af et system af mentale strukturer. 
Kulturen selv kan bedst illustreres som et fælles sæt af mønstre som gennem 
tiden er konstrueret, således at de er blevet magtfulde(Bourdieu 2007). 
Kultur antages herved ikke at være en fast baggrundsvariabel eller en en-
hed, men knyttet til kompleksiteten gennem hverdagslivet og gennem magtre-
lationer lagret gennem habitus livshistorie og de historiske omstændigheder. 
Kultur er i afhandlingen afgrænset til måder at opføre sig på, til opfattelser af 
hvad relevant viden er hos børn, samt hvordan rum og materialitet underbyg-
ger det der opfattes som legitime/illegitime handlinger eller legiti-
me/illegitime måder at tilegne sig viden på. Fx hvordan puslespil tilskrives en 
særlig viden, som er eftertragtet i forhold til de store børn, eller hvordan op-
hold i nogle rum tilskrives betydning på en måde og andre på en anden må-
de(Bourdieu og Wacquant 1996: 126, Bourdieu 2004:65-69). Det er værd at 
gentage, at det netop er det implicitte altså det kulturelle, som er indlejret i 
pædagogikken og gennem pædagogikken, jeg er optaget af.  
Men som tidligere nævnt er hensigten at undersøge de måder, hvorpå de 
kulturelle kategorier får betydning gennem pædagogikken og dermed at tage 
kultur som implicitte selvfølgeligheder alvorligt. Pædagogik er i stand til at 
indpode en etik, en kosmologi, en metafysik og en politik ved befalinger som 
” sid stille”, ”Ikke drille”,  ”lad være med at løbe indenfor”, ” sæt dig ned” 
etc. og det gør den mere eller mindre ubemærket, fordi det i hverdagen fore-
kommer som uanselige detaljer som måder at holde sig på såvel kropsligt, 
sprogligt som tankemæssigt (Bourdieu 2004). Pædagogik formår i det praxeo-
logiske perspektiv at indskrive de mest grundlæggende principper af det kul-
turelle, som ikke er bevidste.36
                                                     
36 Archers kulturbegreb er som sådan ikke i spil her, idet Archer forstår kultur som 
dominerende ideer, der gennem deres logik og konsistens har indflydelse på hinan-
den. Dynamikken skabes ligeledes ved, at aktørerne forholder sig til, om ideerne er 
sammenhængende eller modstridende (Archer 1996).  
 Den påfører det væsentlige uden at fremstå 
som magt, respekt, men som en naturlig tilkendegivelse af underkastelse af en 
allerede etableret orden.  Det der hermed inkorporeres, er en varig dispositi-
on, en varig måde at opføre sig på, at bruge kroppen på, at tale på, at gå på og 
dermed at føle og tænke på, hvilket ikke skal forveksles med permanente 
handle- og tænkemåder, men illustrerer, at det er kraftfuldt. Det ligger i ruti-
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ner, reguleringer og selvfølgeligheder, hvorfor de analyseparametre, jeg har 
valgt at gennemgå mit materiale med, er beskrevet neden for. 
 
Kulturelle klassifikationer som analyseparametre for konstruktionen af den 
kulturelle kategorisering: 
 
De to overordnede analyseparametre i kulturanalysen er legitimitet og illegi-
timitet, hvilke der er redegjort for i de foregående afsnit. Det er parametre der 
skal forstås på baggrund af min teoriramme og min interesse for at undersøge 
de opfattelses- og vurderingsformer, som indlejrer sig som mentale strukturer 
i pædagogiske praktikker(Bourdieu 2004). Samtidig har det skabt en særlig 
opmærksomhed i analyseprocessen ved at arbejde med dikotomier. Mere 
præcist er læsningen af materialet sket ud fra følgende spørgsmål: 
 
• Hvilken opførsel findes passende og anerkendes og hvilken opførsel 
findes upassende og irettesættes eller får personalet til at rette en 
opmærksomhed mod barnet? Hvad lægges der mærke til, og hvad 
lægges der ikke mærke til(eller sjældent mærke til) af personalet? 
 
• Hvordan vurderes og evalueres forskellige børns opførsel såvel frem-
adrettet i forhold til fremtid og bagudrettet i forhold til nutid og for-
tid (uformelt som formelt)? 
 
• Hvad betragtes som inderliggjort, dvs. antages at være selvfølgeligt 
eller naturligt? 
             
• Hvilke modsætninger opstår der, hvad taler imod det, som ser ud til 
at være legitimt og gældende? Hvad er modstridende? 
 
• Hvad kan på disse baggrunde konstrueres som legitime kategorise-
ringer, og hvilke hierarkier er der mellem disse kategoriseringer og 
inden for den enkelte kategorisering? Med andre ord, hvordan er dis-
se kategoriseringer organiseret som (en skitse til) forskelsstrukturer? 
 
Det legitime betragtes som nævnt i forlængelse af Bourdieus begreb om doxa, 
dvs. det legitime er det som anerkendes som betydningsfuldt, og som der 
(skjult) er enighed om, er gældende. Det er det baggrundstæppe som skaber 
en orden i arbejdet og får praktikken og de valg, der træffes til at fremstå som 
fornuftige. Det fremtræder, som om det ikke kunne være på andre måder 
(Bourdieu 1995: 133-140). 
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Det universelle forstår jeg i denne sammenhæng som det uomtvistelige, 
der gælder, og som samtidig kan være svært at lokalisere og specificere. Det er 
modsætningsfyldt, men består på trods, og dermed opnår det blandt andet sin 
legitimitet. Det fremstår som noget på forhånd givet ” Det innbär nämligen 
att det suveräna, lisom det universella, är ” något som bara äger rum om det 
kringgår de former som det självt uppenbarar sig i” (Tesfahuney og Dahlstedt 
2007:143) Det er på en gang magten og måden at indstifte den legitime orden 
på. Det betyder at jeg har analyseret det, som fremtræder som legitimt og 
gældende i udvalgte situationer, og som på trods af en kompleksitet og mod-
sætninger kan blive ved med at være selvindlysende i situationen, men peger 
mod noget, som er gældende for alle (Bourdieu 2004 127-133). 
Jeg har stillet disse spørgsmål til materialet og i første omgang konstrue-
ret de temaer, jeg fandt centrale, og som så ud til at være dominerende. Det 
kunne både være praktikker, hvor det fx forekom legitimt, at børn skulle ud et 
par gange i løbet af en dag, at morgenerne altid startede med puslespil, eller at 
det var væsentligt, at man var glad, når man kom i børnehave.  
Derudover har jeg analyseret materialet i forhold til, hvad der har set ud til at 
gentage sig mange gange, men med en opmærksomhed på, at det der gentager 
sig i materialet lige så vel viser, hvad jeg selv har været optaget af. Dermed har 
jeg indirekte kunnet påvirke de rutiner, som fremhæves gennem analyserne. 
Det er der forsøgt at tage højde for ved at objektivere kategorierne gennem 
teori og efterfølgende de samfundsmæssige analyser. 
Derudover har jeg brugt følgende dikotomier som parametre til at gen-
nemlæse materialet med som en sekundær læsning for at få andre øjne på ma-
terialet. Det er ligeledes parametre, som jeg mener, kan anvendes i forhold til 
en nationalstatslig optik ved at kunne konstruere det samlende, homogenise-
rende, der etablerer en forestilling om en enhed:  
 
• Disciplineret/ udisciplineret 
• Civiliseret/ uciviliseret/ det vilde/det tæmmede 
• Harmoni/disharmoni  
• Aktiv/passiv 
• Enhed/flerhed/helhed 
(Ehn og Löfgren 2006: 30-32)) 
 
Modstillingerne har fungeret som måder at få øje på de selvfølgeligheder og 
det implicitte kulturliggjorte, som jeg har været interesseret i, men som i før-
ste omgang var sværere at få øje på. 
Hverdagsopfattelserne er ofte præget af dikotomier, hvorfor det kan være 
brugbart at arbejde med dem i en analyse. Men som Ehn og Löfgren gør op-
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mærksom på, er den søgeliste eller de analyseparametre, der lægges ned over 
et materiale, lige så kulturbestemte, som det der ledes efter i materialet. 
Den moderne vestlige tænkning har en særlig forkærlighed for bestemte te-
matiseringer og ikke mindst en tendens til at udtrykke dem i polariteter som 
fx individ-kollektiv, privat-offentlig, arbejde – fritid. Modsætninger som har 
deres egen historie og ikke er almengyldige (Ehn og Löfgren 2006: 32). 
 
Efter disse gennemlæsninger og sorteringer af materialet har jeg bearbejdet 
det ud fra, hvordan temaerne kunne siges at være organiseret i bestemte kate-
goriseringer om forståelser af passende og ikke passende opførsel eller forstå-
elser af, hvad et godt liv indebærer, hele tiden med henblik på at konstruere et 
mønster, det før nævnte baggrundstæppe(doxa). Da jeg har været optaget af, 
hvordan kategoriseringerne og differentieringerne er udtryk for forskelsstruk-
turer, er hierarkierne inden for og imellem de afgrænsede kategoriseringer 
undersøgt.  Jeg har ligeledes været interesseret i at undersøge, hvilke praktik-
ker det etablerer i forhold til hverdagsvurderinger og registreringer, dvs. hvil-
ke pædagogiske handlinger medfører disse vurderings- og registreringsformer 
i forhold til børnene i dagligdagen, herunder hvilke børn der inkluderes og 
ekskluderes. 
4.7. Analyseprocessen af analyser af dataproduk-
tion fra de to børnehaver 
I selve analyseprocessen er den del af empirien, som så at sige udgør primær 
empiri (feltnotater, observationsmateriale og skriftligt materiale), blevet analy-
seret, først i forhold til de kulturelle analyseparametre. Ud fra disse analyser 
har jeg konstrueret de 6 kulturelle kategorier. Herefter er det skriftlige materi-
ale indgået i analysen som enten bidrag eller modsætning i forhold til de kon-
struerede kulturelle kategorier. Det diskuteres ikke videre, hvordan de katego-
rier, der kan analyseres frem af det skriftlige materiale, og de kategorier, der 
analyseres ud fra observationsmaterialet og feltnotater, adskiller sig, men be-
tragtes som forskelligt empirisk materiale. Jeg følger fx ikke de processer af de 
børn, der beskrives mere uformelt, og som senere mere formelt beskrives i 
skriftlige vurderinger, som sendes til forvaltningen, men ser alene på vurde-
ringen, opmærksomheden, udpegningen etc. som de produceres i hverdagens 
samvær med børn og personale. Det betyder dog ikke, at disse processer ikke 
optræder i mit materiale. I Bourdieus egne studier af kategoriseringspraktikker 
og stat har han analyseret brugen af adjektiver, fordi strukturerne derigennem 
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er nemmere at konstruere (Bourdieu 1998). I mit eget materiale har det ikke 
været empirisk muligt at producere den slags data nøjagtige nok. Det kompa-
rative element er som tidligere nævnt inddraget, men udgør ikke selve analy-
sen. I fremstillingen er det beskrevet i opsamlingen af de kulturelle kategorise-
ringer som en diskussion af de variationer, der er tale om, når de to børneha-
ver sammenlignes. Ved eksemplerne markeres det, hvilke børnehaver der er 
tale om. Dette for at give variation i det mønster, der er skabt. Mønsteret vi-
ser derimod generelt, at der er dominerende tendenser og forestillinger, som 
træder frem på trods af institutionelle forskelle.     
Efterfølgende har jeg gennemgået mit materiale igen, men denne gang 
med fokus på de sociale kategoriseringer. Med andre ord hvordan fordeler de 
kulturelle kategoriseringer sig i forhold til sociale kategorier som køn, etnici-
tet, alder, socialbaggrund eller andre grupperinger eller tilhørsforhold. Som 
det fremgår, er de kulturelle kategoriseringer de primære analyser og observa-
tioner, lyd og feltnotater det primære empirimateriale. Al andet materiale er 
brugt supplerende.   
Derefter er observationer af rum, arkitektur og materialitet blevet analy-
seret som et bidrag til de foregående observationer. Til sidst er interviewma-
terialet blevet analyseret særskilt i forhold til Archers analysemodel. Inter-
viewanalyserne er sammenholdt med det observationsmateriale og lydopta-
gelser, jeg har fra personalemøder og personalepauser. Det er med andre ord 
de mulighedsbetingelser, der er til stede i praktikken og dermed også den dy-
namik, der er til stede, som her skrives frem. Men først skal de kulturelle ka-
tegoriseringer udfoldes. 
4.8. De kulturelle kategorier 
I det følgende har jeg udvalgt eksempler fra min empiri og inviterer så vidt 
det er muligt læseren til at følge analyseprocessen gennem disse udvalgte em-
pirieksempler. Empirieksemplerne er valgt således, at de illustrerer, hvordan 
den implicitte forståelse etablerer sig gennem en naturalisering og dermed en 
universalisme. Dermed er det ligeledes hensigten at vise, hvor modsætninger 
opstår. Det primære materiale for de følgende afsnit udgøres som førnævnt af 
de observationer, lydoptagelser og feltnotater, som er foretaget i begge bør-
nehaver og er nævnt med de numre, de har fået tildelt i materialet. Kategori-
erne er langsomt oparbejdet gennem analyserne, hvilket er sværere at illustre-
re i den følgende fermstilling. I analyserne er der inddraget eksempler fra an-
det materiale som institutionens skriftlige materiale og interview, når det 
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forekommer interessant for analysen. I processen har jeg dog gennemlæst 
materialet adskilt. Ulempen er, at de er produceret i forskellige sammenhæn-
ge, og det kan diskuteres, hvorvidt de kan understøtte hinanden. Fordelen er, 
at forskelligt materiale kan give et mere bredt billede af en praktik, som prak-
tiseres i forskellige kontekster. Jeg har som før nævnt valgt ikke at diskutere 
denne forskel yderligere.   
De dominerende kategoriseringer, som jeg har fundet interessante at ar-
bejde med, og som der redegøres for i de følgende afsnit, er ordnet i fem ka-
tegoriseringstemaer ”Det natur-lige barn”, ” Det sociale verbale barn” ” Det 
sociale emotionelle barn”, ” Det kropslige kontrollerede barn” og ” Det line-
ære barn.” De fem tematikker, er ikke konstrueret ud fra, at de repræsenterer 
de eneste interessante vurderings- og opfattelsesformer. De er derimod valgt 
på baggrund af deres dominans i materialet. Dvs. der har været en vis genta-
gelse i forhold til disse temaer, når børn og deres handlinger er blevet aner-
kendt eller miskendt gennem praksisformer. Det er ligeledes her, det har væ-
ret tydeligt, at kategoriseringstemaerne har domineret på trods af modsætnin-
ger.  I det følgende fremstilles analyser således, at de i første omgang giver 
indblik i, hvordan jeg i materialet har arbejdet med det implicitte og selvfølge-
lige, hvilke modsætninger der kan fremhæves og til sidst, hvordan empirien på 
denne baggrund konstrueres som kategoriseringsformer. Den første kategori-
seringsform er det natur-lige barn, som ikke skal forveksles med barnets natur 
eller romantikkens opfattelse af børn som natur og naturlige(Kampmann 
2003s), men derimod den selvfølgelighed, der optræder i forståelsen af børn 
og udeliv. 
4.9. Det natur-lige barn. Det gode liv leves uden 
for 
Kontrasten mellem ude og inde 
Mange af børnene er ved at være færdige med de puslespil eller spil, de har 
haft gang i, siden jeg kom for en time siden. Kl. er 10.00, og de fleste børn er 
ligeledes ankommet. Der er en livlig snak alle vegne fra, og ARIAN sidder 
ved det store bord for enden af stuen og er ved at krydse børnene af. Da hun 
har gået alle navnene igennem med sin blyant, ser hun på vikaren, som er i 
gang med at sætte puslespillene tilbage på deres plads på hylden. Hun nikker 
til vikaren og peger mod gaderoben. Det er ved at være ved den tid, hvor 
børnene skal udenfor på legepladsen. Vikaren beder børnene om at rydde det 
sidste op, gå stille og roligt ud til toilettet, tisse og vaske hænder og til sidst 
tage tøj på. Stemmerne på stuen hæves og flere af børnene råber ” vi skal ud” 
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til de andre børn på stuen. Ikke alle børn når dog ud på toilettet, før de sidder 
og venter ved glasdøren som sædvanligt. De andre børn fra de omkringlig-
gende stuer kommer lidt efter lidt ud og sætter sig ved siden af de børn, som 
venter på at én af de voksne kan gå med ud” (Feltdagbog Børnehave Grøn) 
 
I begge de institutioner, hvor feltarbejdet er indsamlet og produceret, er en 
fast del af den daglige rutine, at børnene er udenfor. Det er en rutine, som har 
gentaget sig hver dag i den periode, jeg har været i institutionen, og som 
hverdagen er struktureret efter. Såvel børn som voksne kender hverdagens 
rutiner, at børnene i begge institutioner er udenfor en til to gange om dagen 
formiddag og eftermiddag. Første gang er ofte efter samling. Tiden på lege-
pladsen afbrydes som regel af, at børnene skal ind og spise frokost, og efter 
frokost er det tid til igen at gå udenfor. Udeliv er ikke alene en daglig rutine, 
men det er en praksis, som omtales som både godt og sundt for børn, og som 
ligeledes har etableret sig i de fysiske rammer(observation Børnehave Grøn).  
I Børnehave Grøn har institutionen sin egen legeplads, der ligger i for-
længelse af det gennemgangsrum, som går gennem hele institutionen. Børne-
ne kan ikke gå ud på legepladsen, når de har lyst, men må vente på, at de 
voksne går med. Dog kan de største børn få lov til at være ude, så længe an-
tallet af børn ikke overstiger 4-6 ,samt at de har fået lov af en voksen. Perso-
nalet i Børnehave Grøn fremhæver det da også som et plus, at deres legeplads 
er stor, og der er mange muligheder for at være sig selv som barn. I Børneha-
ve Rund derimod har institutionen ikke deres egen legeplads, men deler den 
med de andre boligforeninger. Det er noget mere besværligt at komme på le-
gepladsen, da man først skal ned ad en bagtrappe, og der er flere hensyn der 
skal tages. De andre beboere har gennem tiden ikke altid været lige begejstret 
for, at børnehaven har lov til at benytte gårdens legeplads.  Alligevel fasthol-
des den daglige rutine om at komme uden for enten på legepladsen eller på de 
omkringliggende legepladser (Feltdagbog. Børnehave Rund).  
 
Kroppens frihed 
Udelivet følger ikke kun en daglig rutine, men tilskrives særlige betydninger 
for det gode børneliv, hvilket de næste eksempler skal illustrere. Det følgende 
eksempel er fra en af de mange formiddage i Børnehave Grøn. På stuen er to 
medarbejdere mødt, Arian som er pædagog og Sala, der er medhjælper. Sala 
er ikke tilknyttet en bestemt stue, men fungerer som fastansat vikar på de stu-
er, hvor der er brug for det. De har været i gang et stykke tid på stuen denne 
dag, hvor de sidste børn er ved at ankomme. 
Abi kommer løbende og glidende ind på stuen. Der er fuld fart over hans 
krop. I hånden har en laserpistol. Det er fredag, og man må gerne have sit 
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eget legetøj med. Pistolen er sølvfarvet og i plastik. Den kan lyse med en rød 
stråle, og hver gang han trykker, siger den en høj lyd. Arian sidder ved et af 
de andre borde og følger Abi med øjnene. Ahmed og Mali er kommet hen til 
Abi. Han viser dem pistolen og laver ansigter til dem, medens han spærre øj-
nene op. ”Har I set?” siger han og skyder mod Ahmed. Mali går hen til sin 
skuffe og hiver en anden pistol frem, som dog ikke kan lyse eller sige høje ly-
de, og går i gang med at skyde igen. Abi gemmer sig bag kommoden. Abis 
mor er færdig med at tale med SALA, og moderen beder ham give hende et 
farvelkram, hvilket Abi gør, men uden at slippe Mali med øjnene. Abis mor 
kysser ham på håret og siger farvel, hun smiler til SALA og vinker. Muham-
med har ligeledes stået og holdt øje med ”kampen” og har fundet et sværd 
frem fra gaderoben. Han begynder at fægte mod Ahmed, som løber ind i det 
bagerste rum. ARIAN rejser sig op. ”Prøv og hør. Jeg synes det her godt kan 
blive for vildt. Læg nu alle de våben ned i jeres skuffer og så kom med uden 
for, så I kan få rørt jer”. Hun går hen til mig og forklarer, at hun er nødt til at 
få ”alt det krudt” ud af dem. Drengene lægger deres våben ned i hver deres 
skuffe uden at sige noget. De er hurtigt ude i gaderoben og lidt efter er de 
klar ved døren (Observation. Børnehave Grøn).  
 
Når man betragter situationen på stuen, virker drengenes leg forstyrrende i 
den ro, der ellers er i rummet. De fleste børn er i færd med mere stille gøre-
mål som spil og puslespil ved bordene.  
Af den grund virker forslaget om, at drengene kan gå udenfor, hvor plad-
sen er større, i første omgang ikke som et særligt forslag. Men det interessante 
her er, at forslaget understøtter den kontrast, som synes at være mellem at 
være ude og inde. Ude forbindes med, at man kan røre sig mere. Det er her 
man kan lege de fysiske lege og hvor mange former for bevægelser kan finde 
sted uden at de reguleres på samme måde som inden for. Det er her man kan 
få ”krudtet af sig” og få brugt det mere ”vilde” som findes i kroppen. Der 
findes så at sige umiddelbart en anden form for frihed – en kropslig frihed. 
Ude er der ikke umiddelbart de samme begrænsninger som inde. Inden for er 
der flere regler, og kroppen er nødt til at være mere behersket og kontrolleret. 
Inde bliver børnene ofte bedt om at lade være med at løbe, være mere rolig 
og stille og følge de regler, som en mere begrænset plads byder på. Ude giver 
andre muligheder dette underbygges da også af, at pladsen er større end den 
plads, der er til rådighed indenfor. Derudover indbyder det legetøj, de red-
skaber og det materiale som findes på legepladsen, til en anden fysiskudfol-
delse end fx legoklodser i plastikkasse. I forhold til eksemplet ovenfor kan det 
diskuteres, hvorvidt drengenes leg egentligt var forstyrrende eller om det de 
forstyrrede var selve opfattelsen af, hvordan man kan bevæge sig, når man er 
inde, hvor det aktuelt var kombinationen af puslespil og morgen, der betød, 
at kroppen måtte kontrollere sine bevægelser i rolige bevægelser for dermed 
at ”begynder dagen stille”. Et ikke ualmindeligt argument, som findes flere 
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gange i det samlede materiale. (Feltdagbog. Børnehave Grøn) Udenfor bliver 
dermed i højere grad kroppens rum, hvor man ikke skal tage samme hensyn 
som indelivet kræver. Umiddelbart virker pædagogens forslag derfor logisk.  
Hun vælger så at sige at bruge de muligheder, som legepladsen kan give og i 
stedet for at bremse drengene og bede dem sætte sig ned, så er hendes for-
slag, at de kan fortsætte udenfor. Drengene protesterer da heller ikke, men er 
villige til at lægge deres våben da forslaget ikke ser ud til at forhindre dem i at 
lege videre, selv om deres legetøj ikke kan komme med udenfor. Interessen 
her er ikke så meget at fremhæve, hvorvidt legen forhindres eller ej, men at 
tydeliggøre den tilskrivning af betydning, det at være ”udenfor” ” på legeplad-
sen får i hverdagen. Legepladsen og udeliv kan ses som en passende løsning 
på de fysiske problemer som plads og arkitektur skaber for pædagogikken, fx 
ved, at den ene institution er en mindre lejlighed. I Børnehave Grøn er plad-
sen inde dog ikke nær så trang. Alligevel er det samme logik som argumente-
rer for, at inde betyder en begrænsning af kropslighed og ude det modsatte. 
Pointen her er, at det ikke nødvendigvis drejer sig om institutionens reelle 
pladsforhold, men at udelivet repræsenterer dominerende ideer og praksis 
om, hvad der er godt og nødvendigt for børn.  I institutionernes informati-
onsmateriale optræder ligeledes en kontrast mellem udeliv og indeliv. Herved 
fremskrives på samme måde som i den før nævnte observation en forestilling 
om, hvorfor det er godt for børn at være ude. Inde gælder fx en masse regler 
man er nødt til at overholde, for som det flere gange udtrykkes i institutio-
nernes officielle skriftlige materiale  
Reglerne inde er til for at man kan holde ud at være her (Børnehave Grøn 
Årsplan). 
 
Sammenholdes det med den daglige praksis om, at børnene gerne skal uden 
for, en til to gange om dagen, er det ikke ualmindeligt, at valget af tidspunktet 
på dagen ikke altid følger en præcis logik om tid, men begrundes som af 
Arian. Det vil sige, når enkelte eller flere af børnene fremtræder for vilde eller 
for aktive, kan et almindeligt forslag sagtens være, at de kan gå udenfor med 
en voksen og lege videre ude.  Den implicitte tilskrivning af større frihed viser 
sig ligeledes i forhold til, hvordan de voksne placerer sig i uderummet. Det er 
ikke ualmindeligt at følgende gælder: 
Børnene skal som de andre dage, jeg har været her, udenfor. Jeg går selv ud 
og tager overtøj på og følger med ud. I starten går jeg rundt på den store le-
geplads, men ender snart i forlængelse af den række, som de voksne har dan-
net ved indgangen. De står alle og ser ud over legepladsen, men alligevel tæt 
ved institutionen (Børnehave Grøn feltdagbog)  
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Eksemplet illustrerer en ikke ualmindelig placering af de voksne på legeplad-
sen, hvor de voksne er betragtere, men holder sig i baggrunden således, at 
børnene kan få lov til at bruge pladsen og lege, uden at de voksne blander sig. 
Modsat indenfor hvor de voksne sjældent holder sig i baggrunden, men er til 
stede midt i rummet. Det underbygger en legitim forståelse af udeliv som en 
praksis, der er god og fornuftigt i forhold til småbørn. Det er her børnene 
kan udfolde sig og bruge deres krop. Det betyder, at de børn som ikke bevæ-
ger sig eller gør brug af muligheden for at bevæge sig, bliver betragtet som 
passive. Fx bliver de børn som sætter sig på bænken bag de voksne eller ved 
de voksne opmuntret til at bruge legepladsen. Det gælder dog ikke for de 
børn, der er nye.  
 
Det sunde findes udenfor 
Udeliv repræsenter ikke kun denne kropslige frihed og kontrasten mellem ude 
og inde, men ligeledes en forestilling om, hvordan sundhed og natur kan 
forenes i børns hverdag. Når børnene ”trænger til at komme ud”, kan be-
grundelse ligeså godt være, at det er sundt for dem. Som i det følgende ek-
sempel, hvor den første tur på legepladsen blev aflyst, da personalet på stuen 
blev enige om, at det regnede for meget, og de derfor ville blive indenfor om 
formiddagen. Efter frokost er personalet opmærksomme på, at børnene vir-
ker mere sløve end normalt. En har lagt sig på sofaen, og andre bliver sid-
dende på deres pladser i stedet for at genoptage eller påbegynde en ny leg 
som de ofte gør, når de er færdige med at spise og venter på at komme ud på 
legepladsen.  
Senere på dagen efter børnene har spist frokost, og INGRID er kommet til-
bage på stuen, klager Alfa over, at hun har ondt i hovedet. ”Måske skulle du 
få noget mere vand?”siger MARIANNE ”Men se Lasse” siger INGRID og 
drejer hovedet i retning af sofaen. Lasse ligger på sofaen ser op i luften. ”Har 
du også ondt i hovedet?", siger MARIANNE. Lasse svarer ikke, men fortsæt-
ter med at se op i luften. ”Det er nok, fordi de ikke har været ude”, fortsætter 
hun henvendt til INGRID ”Ja I må ud og have noget frisk luft”. INGRID 
ser mod vinduerne. Det regner stadig udenfor, og hun går hen og åbner vin-
duerne, som vender ud mod gaden (Observation Børnehave Rund). 
 
Alfas hovedpine forbindes af Ingrid med, at hun ikke har fået frisk luft, da 
hun ikke har været udenfor. Ingrid mener, at den friske luft er godt for krop-
pen, og Alfas symptomer tolkes som manglende frisk luft. Selv om den anden 
pædagog på stuen foreslår, at det kan skyldes, at hun mangler væske, bliver de 
dog hurtigt enige om, at børnene er præget af, at de mangler at komme ud og 
nævner, at børn kan blive sløve, få ondt i hovedet, når man ikke kommer ud. 
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Ligesom børnene i det første eksempel modsat kan have for meget energi i 
kroppen, når de ikke kommer ud. Da det stadig regner, åbner Ingrid vinduer-
ne på stuen som en slags kompensation for den friske luft, der findes derude, 
og som er godt for børnene. Det virker umiddelbart logisk for alle, at den fri-
ske luft ude fra vil kompensere for den friske luft, som børnene er gået glip 
af. Modsat kan det diskuteres, hvor frisk luften egentlig er, da børnehaven er 
beliggende i en stuelejlighed midt i storbyen, dog på en mindre vej.  Men det 
forstyrrer ikke logikken om, at man får det godt af at være udenfor, og at man 
som barn har brug for det. Det trækker på en mere grundlæggende forestilling 
om, at udelivet ikke kun giver en kropslig frihed, giver andre muligheder end 
det at være inde, men er sundt, fordi her findes den ilt i naturen og atmosfæ-
ren, som kroppen lever af. Denne forståelse af det gode liv, som leves uden-
for, betyder, at det kan være sværere som barn at fravælge det. Det følgende 
eksempel kommer fra Børnehave Grøn, hvor Setsie er en pige, der i den se-
nere tid har protesteret, når det var tid til at gå på legepladsen.  
De er ved at gøre klar på Koglestuen til at gå ud. De fleste børn er i gang 
med at tage tøj på undtagen Setsie, som står inde på stuen og er i gang med at 
ordne sin skuffe. ARIAN går ind til hende og siger, at hun skal gøre sig klar 
til at gå ud. Setsie siger, at hun har ondt i maven og ikke vil ud. "Men det skal 
du altså", siger ARIAN. "Du havde også ondt i maven sidst, du skulle ud, og 
jeg tror du får det bedre, når du kommer lidt udenfor." SALA kommer ind på 
stuen og spørger ARIAN, om der er noget galt. ARIAN beder Setsie om at 
gå ud i gaderoben og gøre sig klar. Da Setsie er gået, fortæller ARIAN SALA 
om episoden.  ” Jeg ved ikke, hvad det er, men jeg tror ikke, hun har det 
godt. Hun siger det oftere og oftere for tiden, at hun har ondt i maven. Må-
ske er det en slags psykosomatiske problemer. Vi må prøve at tale med hen-
des forældre. Det er stort set hver gang, vi skal ud." ( Observation+ lyd Bør-
nehave Grøn)  
 
Selv om pædagogen er opmærksom på, at Setsies klage er en tilbagevendende 
klage, og at det ofte opstår, når hun skal udenfor, tilbydes hun ikke mulighe-
den for at blive inde. Selv om hun indirekte antyder, at Setsie muligvis har et 
ønske om at blive inde og ikke gider gå ud. Arian tillægger det derimod andre 
årsager, som ikke direkte er relateret til det at komme ud. Forestillingen om, 
at det er godt og sundt for kroppen at komme ud, har størst dominans, i situ-
ationen, og pædagogen begrunder da også sit valg med, at Setsie nok vil få det 
bedre af at komme ud. Det virker som et fornuftigt valg, fordi logikken ikke 
gør det muligt at tro, at det skulle være usundt at komme udenfor. Derfor kan 
valget ikke være anderledes, og Arian må nødvendigvis tillægge det andre for-
klaringer som, at Setsie ikke har det godt. At udelivet vægtes som daglig prio-
ritering fremgår ligeledes af det informationsmateriale, som institutionen giver 
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nye eller kommende forældre. Det kan betragtes som et materiale, der dels er 
lavet på baggrund af et krav fra kommunen, men samtidig udformes som en 
slags orientering og reklame for institutionen.  
I Børnehave Rund's officielle årsplan står der fx  
Ture ud i naturen. Vi tager på tur med madpakker til skov, mark og strand, 
hvilket hører til favoritterne hos både børn og voksne. Vi har fundet vores 
egen plads i Futteskoven. Her kan vi lave mad på bål, her kan vi spille teater, 
her møder vi måske mariehønen Evigglad , Søren Snegl eller Larven. Vi kan 
lege cowboy og indianer, prinsesser og skovfeer….. (Årsplan Børnehave 
Rund).  
 
Derudover beskrives det, hvordan by-institutionen benytter de mange for-
skellige legepladser i byen, som giver mulighed for en anden udfoldelse  
samt naturlegepladsen på Rullen. Den holder vi meget af (Årsplanen Børne-
have Rund). 
 
Det er interessant særligt i det sidste perspektiv, da det kommer til at udgøre 
en udvælgelse eller fremhævning af det, som personalet finder væsentligt, og 
som de ved eller mener, må have en interesse for forældrene med henvisning 
til, at de deler samme opfattelse af det gode liv og naturens betydning.  
 
Naturens harmoni 
Institutionernes udendørs arealer kommer ligeledes til at repræsentere børns 
mulighed for at være i natur-lige elementer, hvor naturen er medkonstitue-
rende for det sunde og kropslige frie barn, som er i bevægelse og vigør. At 
være ude etablerer ligeledes en ide om, at børn hermed får mulighed for at 
være tæt på naturen, som i sig selv betragtes som et gode for barnet, dvs. lege 
i naturlige elementer. På trods af at ingen af arealerne er større naturarealer, er 
naturen repræsenteret i begge institutioner. I Børnehave Grøn er en del af 
udearealet et asfalteret underlag, hvor der er plantet træer, og mindre arealer 
med græs. Der er små buske, og sandet er som på mange andre legepladser et 
uundværligt element, hvor børnene kan røre sig, lege og bruge sandet på for-
skellig vis. Sandkassen udgør da også i 70er institutionen en procentvis stor 
andel af legepladsen. Sandet giver ofte anledning til irettesættelser, fordi bør-
nene transporterer det uden for sandkassens afmærkede område, og ind i mel-
lem bliver sandet taget indenfor frivilligt som ufrivilligt, når fx lommer skal 
tømmes.  
Når det nævnes her, er det for at understrege den betydning, sand repræ-
senterer som et naturligt element og materiale, der helt selvfølgeligt indgår på 
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en legeplads, på trods af at det i dagligdagen giver anledning til diskussioner 
og ind i mellem uenighed mellem børn og voksne. Derudover kræver det en 
særlig forsigtighed, da sandkassen ofte kan være det sted, hvor efterladte ka-
nyler eller kattes efterladenskaber bliver smidt. Sandkassen skal derfor som 
resten af udearealet dagligt kontrolleres, inden børnene kan komme ud. Men 
det betyder ikke, at sandkassen bliver fjernet som inventar på legepladsen.     
De legeredskaber der findes på legepladsen som klatretårn, gynger og rut-
schebane, er så vidt muligt holdt i naturlige elementer som forskellige træsor-
ter og fremstår mere naturlige end industrielt fremstillede materialer som pla-
stik.  I Børnehave Rund deler man som sagt legepladsen med de andre for-
eninger, men mange af de samme elementer går igen som sandkassen, 
beplantning og legeredskaber i naturlige materialer. Foran Børnehave Rund 
findes en lille have, som ikke rummer plads til mange børn eller megen aktivi-
tet. Alligevel er det en have, som er indrettet til dette formål med dyr udskåret 
i træ, træer, græs og buske og når vejret tillader det, rykker stuerne på skift ud 
i haven. Der er lavet en trappe fra den ene stue, således at man nemt kan have 
adgang til haven. Mindst en gang om året bestilles en naturvejleder til børne-
havens største børn, som fx kommer og viser, hvordan en fasan ser ud ind-
vendig, eller hvor store hornene på en hjort kan være. Det foregår som oftest 
i haven, og på denne måde knyttes aktiviteten indirekte til et naturligt miljø og 
udvælges som repræsentant for et gode for børn.   
Direkte knyttes børn og natur sammen, når de voksne i begge børneha-
ver gør børnene opmærksomme på naturens gang ved at vise dem, når der er 
kommet frugt eller blomster på beplantningen. Ligesom stuerne tit følger 
årets gang i naturen. Som når stuen er pyntet med efterårsblade, pyntet med 
tegninger af træer med blomster eller sne, eller når sangene, som synges på 
stuerne, handler om naturen. På legepladsen, i haven eller på ture ud af huset 
skabes associationer til de naturrelaterede aktiviteter på stuen og omvendt. På 
trods af at legepladsen ikke er vild natur, men en ordnet arkitektonisk tænkt 
konstruktion, foregiver den at lade børn være tæt på naturen. Derudover er 
mange af de temaer, som børnene har arbejdet med under feltarbejdet, tema-
er relateret til årstiden og derigennem også til naturen eller omvendt.  
I Børnehave Grøn samlede man efterårsblade og klistrede dem på plaka-
ter, som blev hængt op på stuerne. I Børnehave Rund malede man træer som 
symboliserede årstiden. Om efteråret var det træer med få blade, om vinteren 
træer med sne, om foråret træer med grønne blade osv. En viden om naturen 
og naturens gang er noget, som vurderes at være vigtigt for børnene, hvilket 
ikke kun underbygges af disse temaer men også af de fælles sange, der ofte 
blev sunget. Sange der omhandler natur, naturens dyr og årstider som ”Marie 
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hønen evigglad”,  ”Jeg har lommerne fulde af kastanjer” om efterårets kom-
men( Se fx observation 0407 Børnehave Rund eller feltdagbog 2). 
 
Det modsætningsfyldte 
Det næste observationsklip er en fortsættelse af en tidligere observation, som 
indledningsvis blev brugt i begyndelsen af dette afsnit. Opsummerende er en 
gruppe drenge kommet ud på legepladsen sammen med de andre børn med 
en begrundelse om, at deres leg indenfor var for vild. De havde medbragt le-
getøjsvåben, da det var fredag, men blev bedt om at lægge dem i skuffen og 
gøre sig parate til at gå på legepladsen. Pædagogen mente, at de havde brug 
for at komme ud og få krudtet ud af kroppen, som hun udtrykte det. 
Abi, Ahmed og Mali skynder sig ud og får hver fat i en lang plastikskovl. De 
løber rundt og skyder hinanden med skovlene. De ser ud til at have dannet to 
hold som jager hinanden skiftevis. Efter en tid går LENE (pædagogmedhj fra 
Koglestuen) hen til dem og beder dem om at lade være med at lege gevær 
med skovlene og i stedet finde på en leg, hvor de kan bruge skovlene til at 
grave med.  ”Vi er forsigtige", siger de og løber ned i den anden ende af lege-
pladsen fortsat med skovlene. Men LENE holder fortsat øje med dem, og til 
sidst beder hun dem om at høre efter og lægge skovlene væk. Medens hun ry-
ster på hovedet og smiler. LENE går hen til de andre fra personalegruppen, 
som står sammen under halvtaget (Observation. Børnehave Grøn). 
 
Selvom udelivet repræsenterer flere muligheder for at bevæge sig og lege mere 
ubegrænset, begrænses drengenes leg i denne situation, fordi den vurderes for 
voldsom af det personale, der er til stede. På trods af at forestillingen bygger 
på anden form for kropslig frihed, at man ikke som barn behøver at lægge de 
samme bånd på sig, at der er mere plads og dermed også mere plads til at væ-
re, er der fortsat regler og begrænsninger på legepladsen.  Forestillingen om 
de muligheder børn har ude i forhold til at være inde, viser sig at rumme en 
større kompleksitet, end det umiddelbart kommer til at fremstå som. På 
samme måde kan det tidligere eksempel med Setsie, der fik ondt i maven, un-
derbygge, at alle børn måske ikke nødvendigvis holder af at være ude eller har 
godt af det, hvis hendes udsagn tages bogstaveligt.  
Det kan understøttes af, at der i flere af observationerne fra legepladsen 
optræder eksempler, hvor børnene får adgang til at komme indenfor ved at 
spørge de voksne, om de må gå på toilettet eller ved at spørge, om de må gå 
ind og tage noget at drikke. Det viser sig ofte, at det mere er en mulighed for 
at være indenfor, end det er fordi børnene er tørstige. I stedet for at gå på toi-
lettet eller tage sig noget at drikke finder børnene ofte en krog, hvor de skjult 
kan lege uden at blive opdaget. Opdages de af en voksen, bliver de sendt ud 
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igen.  At børnene med forskellige forklaringer forsøger at komme indenfor, 
medfører ikke en ændret praksis om, at børnene selv kan bestemme, hvornår 
de vil være ude, og hvornår de vil være inde. Pointen her er, at valget ik-
ke(som regel) er muligt, fordi "ude" betragtes som et gode og derfor ikke kan 
fravælges selv om børnene på forskellige måder gør opmærksom på, at de ik-
ke altid er lige glade for at være ude, eller at legepladsen er det mest optimale 
sted. 
Jeg går lidt rundt på legepladsen og ved ikke helt, hvor jeg skal placere mig. I 
det hele taget er det svært at observere legepladsen, fordi der er mange børn, 
mange kroge, og det er svært at finde et fokuspunkt. De fleste børn er godt i 
gang med at lege med hinanden, og personalet står under halvtaget, hvor de 
bedst har udsyn over legepladsen. De står og taler sammen medens de følger 
børnene. Jeg får øje på Rosa, som er startet i børnehaven for et par dage si-
den. Hun sidder i den mindste gynge et stykke væk fra der, hvor de voksne 
står. KARIN, som er hendes primære pædagog, holder øje med hende henne 
fra halvtaget.  Rundt om hende står to af pigerne fra den anden stue. De 
skubber hende skiftevis. Det ser ikke ud til, at hun har noget i mod det men 
heller ikke at hun nyder det. Jeg går hen til KARIN, som fortæller, at de nye 
børn næste altid vælger gyngerne. KARIN mener det er, fordi legepladsen er 
for stor og for uoverskuelig for de nye børn og særligt de små. Hun fortæller 
videre, at de forsøger at tage hensyn til det, så godt de kan (Feltdagbog. Bør-
nehave Grøn) 
 
Det naturlige eller selvfølgelige i at være udenfor konkretiseres ved, at det 
sjældent er muligt at vælge det fra på trods af, at det kan være svært for nogle 
børn at overskue. Særligt for nye børn. Men heller ikke andre børn som ender 
med at sidde eller stå tæt ved de voksne, giver udtryk for at ville bevæge sig 
længere ud på legepladsen. Det opfordres de dog gerne til.  
Det er formiddag og børnene i Børnehave Grøn er på legepladsen. Nala og 
Mana sidder sammen med de to voksne under halvtaget. LENA spørger om 
de ikke skal ud og lege. Men Nala bliver bare siddende. Mana rejser sig. LE-
NA spørger, Mana, om hun ikke har lyst til at gynge og siger, at man har godt 
af at røre sig” (Observation 5 Børnehave Grøn) 
 
Når pædagogen vælger at opmuntre Nala og Mana til at gå ud og benytte sig 
af legepladsens mulighed for bevægelse, er det ud fra en betragtning om, at 
her har de muligheden for at røre sig på en anden måde, end når de er inde. 
Men det henviser også til, at børn almindeligvis har godt af at bevæge sig, og 
den lade og dovne krop ikke er den almindelige krop udenfor, hvor det meste 
inventar lægger op til at kunne bruge kroppen. Det modsætningsfyldte optræ-
der ikke kun i forhold til de børn, der ønsker at være inde frem for ude, men 
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også som her i forhold til aktivitet, bevægelse, passivitet og dovenskab.  Et 
andet modsætningsforhold viser sig ved, at en stor del af denne forståelse og 
rutine omkring børn og udeliv forekommer ligeledes at løse et mere struktu-
relt problem end alene at være baseret på et gode for barnet. For eksempel er 
det muligt at få afviklet pauser eller andet arbejde, som ikke involverer et 
samvær med børnene i tiden, hvor børnene er på legepladsen. Pladsmangel 
kan være et andet praktisk argument for at gå ud  
vore fysiske rammer er begrænsede derfor skiftes stuerne til at gå ud… (Års-
plan Børnehave Rund).  
 
Normen er altså med andre ord ligeledes begrundet i plads, personaleressour-
cer og dermed i økonomi. Det er fx sjældent i mine notater, at hele personalet 
valgte at være ude på legepladserne, men valgte at løse mange af de opgaver, 
som ellers ikke var mulige at løse på kontoret. Pauserne er i Børnehave Grøn 
fastlagte i en tids-struktur og tænkt ind i selve dagsrytmen, hvilket fremgår af 
et af de personalemøder, hvor netop den daglige rytme blev repeteret med 
henblik på evt. ændringer. Citatet stammer fra en gruppediskussion, hvor del-
tagerne blandt andet skal diskutere den daglige rytme i institutionen for at 
finde ud af, om der kan og skal ændres ved denne rytme. Jeg er gået ind 
sammen med én af grupperne. Gruppen forsøger sammen at huske, hvordan 
arbejdsdagen er delt op. Den arbejdsdag som til daglig bare kører efter en 
rytme.    
KARIN ”Skal vi ikke lige gennemgå dagligdagen, og hvad vi gør hvornår”. 
LENA ”Jamen efter vi har givet de børn morgenmad, som kommer tidligt, så 
fordeler vi os jo på stuerne, og det fungerer godt. Vi bliver nødt til at slå stu-
erne sammen de dage, hvor vi ikke er personale nok. Ligesom vi gør nu. Det 
kan ikke laves om.” NADA: ”Jeg synes stadig vi skal sørge for at få holdt 
pauserne, medens børnene er på legepladsen. Det er vigtigt lige at få de der 
10 min, hvor vi kan tale sammen, og man kan slappe af. Til gengæld synes jeg 
også vi skal passe på, at det ikke bliver til længere pauser end de 10-15 min, vi 
har afsat. Det gør det altså hurtigt” (Lydoptagelse. Børnehave Grøn). 
 
Karin henviser til, at personalet på skift går til pause, når børnene er på lege-
pladsen. Her bliver det muligt for dem at benytte sig af, at ikke alle ansatte 
behøver være ude på en gang, men kan dele sig op. Hun fastholder, at pau-
serne ikke skal ændres, da det er vigtigt for de ansattes arbejdsrytme og ar-
bejdsmiljø, at der er disse pauser. Det interessante her er, at tiden ude på le-
gepladsen ikke kun er et argument i forhold til, hvad der er godt for børnene, 
men lige såvel begrundes i forhold til den daglige rytme. I begge institutioner 
fungerer den tid, børnene er på legepladsen, som et tidsrum, hvor det er mu-
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ligt for personalet at holde pauser på skift eller lave andet arbejde, som 
sprogvurderinger, skriftlige udtalelser til kommuner, evalueringer, læreplaner 
etc. Det centrale her er, at udelivet i forhold til børnene derimod aldrig be-
grundes ud fra dette strukturelle formål selv, men fastholdes som en naturlig 
del af forestillingen om og praksis af, at det er godt for børn at være ude. Med 
andre ord ændrer det ikke ved den bærende ide og begrundelse, selv om ar-
gumentet om pauserne viser, at den dominerende forestilling er mere mod-
sætningsfyldt og kompleks, end den giver sig ud for at være.  
Det er ikke kun dagsrytmen, der viser kompleksiteten, men også argu-
menter som vind og vejr, der afbryder den vante rutine. Som fx den dag, hvor 
der havde været samling på Melonstuen, og børnene skulle ud som vanligt. 
Samlingen er ved at være slut, og da MARIANNE (pæd) og PER (tidligere 
stud. og vikar), bliver enige om, at børnene skal udenfor. "Det regner så I 
skal tage godt med tøj på".. Børnene går ud og begynder at tage tøjet ned fra 
deres knager eller kasser. Noget af tøjet er stadig vådt. Et par enkelte børn 
har ikke regnbukser med, men må låne af institutionen eller de andre børn, 
som har ekstra regntøj med. Efter lidt tid og med lidt hjælp fra de voksne el-
ler de andre børn er de fleste børn ved at være klar. PER har været henne ved 
vinduet og har set ud på vejret, og han går ind til MARIANNE, som står på 
stuen og ordner nogle papirer ” Jeg synes det ser lidt koldt ud, og det regner 
altså meget”, siger han. MARIANNE går selv ud i gangen til vinduet og ser 
ud på gården. ”Ja”, siger hun og holder en pause. ”Ved I hvad, det er altså for 
koldt Vi bliver inde og finder på noget andet” (Observation Børnehave 
Rund) 
 
Den daglige rutine kan altså ændres, hvis det vurderes, at vejret eller andre 
forhindringer ser ud til at komme i vejen og besværliggøre denne praksis.  
Det kan fx være, når forældrene enten ikke er begejstrede for, at børnene 
er ude eller ikke har husket at give børnene tøj med, således at børnene kan 
være ude i al slags vejr, som en medhjælper fortæller(feltdagbog 1 Børnehave 
Grøn), eller når særligt forældre med etnisk minoritetsbaggrund modsætter 
sig, at deres barn skal udenfor med argumenter om, at børnene bliver beskid-
te eller forkølede. Særligt disse forældre, der argumenterer således, fremhæves 
af personalet, som eksempler på forældre, der ikke ved, hvor gavnligt det er 
for børn at være ude, og det bliver løbende diskuteret, særligt i Børnehave 
Grøn, måske fordi antallet af forældre med etnisk minoritetsbaggrund er stør-
re her. Som regel besværliggører personalets arbejde med at få børnene uden-
for, fordi der først skal lånes tøj eller gennem de efterfølgende diskussioner 
med forældrene. Det følgende citat kan give indblik i denne problematik. Ci-
tatet stammer ligeledes fra et personalemøde, hvor mødet endnu ikke er star-
tet, Kirsten, som skal styre mødet, er i gang med at sætte en dvd på. Hun har 
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længe gerne villet have, at personalegruppen ser en film sammen om foræl-
dresamarbejdet med etniske minoritetsforældre. Imedens Anni forsøger at 
sætte dvd’en i gang, er diskussionen så småt begyndt. 
”Vi har altså igen problemer med, at forældrene ikke vil have, at deres børn 
er udenfor, eller de glemmer at tage noget fornuftigt tøj med”, det er SARA 
som er medhjælper i vuggestuen, der kommer med bemærkningen. SALA fra 
børnehaven tager ordet (ligeledes medhjælper, hun har til forskel fra Sara selv 
etnisk minoritets baggrund). ”Men prøv at høre her. De bliver nødt til at lære 
det. I må sige til dem, at sådan er det. Børnene er udenfor i denne her børne-
have."  Hun henviser til forældre med etniske minoritetsbaggrund. En pæda-
gog fra vuggestuen supplerer: ”I vuggestuen vil de jo fortsat ikke acceptere, at 
børnene skal sove udenfor. De bliver nødt til vide, at sådan er det.” KIR-
STEN er ved at være klar med dvd'en, og diskussionen slutter. Undervejs har 
flere siddet og nikket. (Observation. Børnehave Grøn)  
 
Udtalelsen fremhæver det, som praksis i hverdagen ligeledes illustrerer. At 
udeliv betragtes som et gode og indgår som en måde at give børn et godt liv 
på. Det bliver ikke mindre ophøjet af, at den medarbejder, som udtaler sig, 
tilhører gruppen af det, institutionen betegner tosprogsmedarbejder.  
Forældrene opfattes ikke som mindre kloge, men som uvidende og an-
derledes, idet de modsætter sig det, som her bliver universelt gældende og 
derfor er indiskutabelt. Gennem det universelle konstrueres de som anderle-
des, på samme måde som de børn, der ikke benytter sig af muligheden. Mod-
sat er flere forældre enige i personalets betragtninger, og den sunde fornuft er 
ikke baseret på pædagogiske argumenter, men også på "common sense" be-
tragtninger.  
 ”Mange forældre vil gerne se vores legeplads”, som en af pædagogerne nævner, 
og i Børnehave Rund, hvor pladsen er trang, kan man i børnehavens oriente-
ring til kommende eller nye forældre læse 
Vi har ingen legeplads, men vi bruger dagligt bebyggelsens gård og de om-
kringliggende legepladser. I 2004 fik vi adgang fra børnehaven til vores for-
have (Årsplan. Børnehave Rund).  
 
Når man ikke har en legeplads som Børnehave Rund, er man nødt til at gøre 
opmærksom på det og også sikre, at børnene kan komme ud. Børnehaven her 
henviser til, at der er forældre, som deler det samme synspunkt. Børn skal 
kunne komme ud. Sammenholdt med de førnævnte eksempler viser det, at 
såvel forestillingen og praksis omkring udeliv som noget, der er godt og gav-
ner børn, ikke er entydigt, men lige så vel kan ændres, påvirkes, trækkes tilba-
ge eller begrundes af strukturelle argumenter. Derved indtager ideen om, at 
 95 
 
udeliv gavner børn en legitim og dominerende rolle. Det ophøjes og konstitu-
eres til noget universelt gældende i og med, at det bevarer sin forestillede en-
tydighed på trods af en kompleksitet, der sætter spørgsmål ved den grundlæg-
gende tanke. Det betyder ligeledes, at de børn, som ikke forstår det gode ved 
at være ude, eller de forældre, som ikke tænker det som naturligt og selvfølge-
ligt, kommer til at fremstå som anderledes. Forældrene kan som børnene en-
ten komme til at være producerende i denne forståelse, eller de kan komme til 
at fremstå som anderledes og uvidende om, hvad der reelt er godt for børn. 
Det behøver ikke yderligere diskuteres i situationen eller begrundes, og der-
ved sættes der ikke spørgsmålstegn ved naturligheden. Det naturlige konfron-
teres her kun i mødet med ”andetheden”, som ikke arbejder ud fra samme 
optik. Den selvfølgelige og universaliserede praksis hviler på en vifte af gan-
ske heterogene betydninger. Vejret kan fx blive for dårligt. Legepladsen er på 
den side det naturlige og frie og på den anden side det indhegnede, eller som 
Ehn og Löfgren skriver i deres analyser af svensk daginstitutionskultur:  
Det er fristende at gøre sig morsom på bekostning af den indhegnede lege-
plads – pædagogers og arkitekters forestillinger om leg- med dens bestemte 
opstillinger af redskaber, plankeværker, sandkasser og bænke til voksne over-
vågere. Hvorfor det? Jo fordi man med rigide midler anviser en plads til 
spontaniteten (Ehn og Löfgren 2006:44)  
 
og fortsætter med at pointere, at det ikke adskiller sig fra andre paradokser i 
samfundet, som på lignende måde fremstår som noget andet, end de er, og 
hvor spontanitet og kreativitet kræver disciplinering, planlægning og organise-
ring. Det gode og nødvendige ved at være ude tillægges gennem disse betyd-
ningstilskrivninger en selvfølgelighed og en logik gennem den pædagogiske 
praksis og reproducerer herved forestillinger om naturen og udelivet som en 
vigtig del af børns hverdagsliv. Det etablerer sig som legitim praksis, men og-
så som legitime opfattelsesformer, der giver mulighed for at skelne mellem 
børns handlinger og forældres opbakninger(Bourdieu 2004: 74). Udelivet re-
præsenterer en pædagogisk enighed om muligheden for kropslig frihed, sund-
hed og naturlige omgivelsers positive og nødvendige betydning for børns liv. 
Det skaber en forestilling om udelivet som et harmonisk liv, hvor barnet kan 
være i et med naturen og sin krop. Disse forestillinger legitimeres gennem en 
daglig gentagende praksis og ved sjældent at blive diskuteret eller udfordret 
ved kritiske spørgsmål.  
De modsætninger, som denne praksis ligeledes rummer, ser ikke ud til at 
ændre denne forståelse af, at det gode liv leves udenfor. Det er ikke alene en 
selvfølgelig antagelse om, at børn har godt af at være ude, men en naturlig 
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pædagogisk praktik, som har indlejret sig i kroppens habitus, der gør det selv-
følgeligt, hvor man placerer sig i rummet, og hvornår man går ud. Dette illu-
streres gennem den automatik, der opstår, når for megen uro på stuen, symp-
tomer på hovedpine, ondt i maven etc. udløser forslag om at være ude. Den 
dominerende praksis og forestilling om ” det gode ved at være ude” naturali-
seres herved og ophøjes til universelt gældende. Særligt fordi den kompleksi-
tet og til tider modsætningsfyldte praksis, der på trods er til stede, ikke udfor-
drer den grundlæggende antagelse (Ehn og Löfgren 2006: 51-55). Det uanta-
stelige er altså ikke så uantasteligt, men da det forbliver på trods, tildeles det 
derfor en dominerende forståelse i den pædagogiske praksis omkring små-
børn. På denne baggrund bliver det muligt at træffe fornuftige valg (Bourdieu 
1997: 114). Det skaber en praktisk skelnen, men også en afstand og et hierar-
ki. Det sker gennem en differentiering imellem de børn, der har lyst til at være 
ude, de børn som bruger muligheden for at bevæge sig, og som ser ud til at 
nyde livet udenfor. Til forskel fra de børn, der ikke har lyst, forsøger at und-
vige, eller opfattes som passive, fordi de er i et rum, der lægger op til en be-
vægelsesfrihed, de ikke benytter sig af. Børnenes handlinger kan forstærkes af 
forældrene som ikke værdsætter, at deres børn kan komme udenfor og der-
med få del i det gode liv.  
Jan Kampmann argumenterer for at, man kan skelne mellem mindst to 
dominerende forestillinger om børn. Barnet som ukultiveret og som skal kul-
tiveres gennem institutionen eller barnet med romantikkens opfattelse af børn 
som natur og naturlige. (Kampmann 2003 b og 2003c) Den sidste forestilling 
kan knyttes til denne kategorisering " det natur-lige barn" i forhold til den fo-
restilling om frihed, der ligger bagved udelivets prioritering. Samtidig fore-
kommer kategorien at knytte sig mere til en forstilling om udeliv som en del 
af det gode liv37
4.10. Det sociale barn 
 
Når den overordnede kategori ” det sociale barn” tematiseres, er det ikke med 
en ide om, at det er et nyt tema i småbørnspædagogikken, men fordi det er et 
                                                     
37 Som Roussau redegør for i Emile, og som Friederick Frøbel redegjorde for i sine 
opfattelser af barnet, knytter natur sig til ideen om det sunde og frigjorte barn, men 
her i materialet knytter det sig umiddelbart mere til forestillinger om det gode liv. 
(Kampmann 2003 c) (for Frøbel jf Jens Sigsgaard "Montersorri og Frøbel" 1968) 
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centralt tema. 38
4.11. Det sociale verbale barn 
 Når det sociale ser ud til altid at have haft en interesse for 
såvel forskning som det småbørnspædagogiske arbejde, kan det blandt andet 
ses i sammenhæng med, at daginstitutionen netop har givet børn mulighed 
for at indgå i større fællesskaber med andre børn. Det har givet mulighed for 
at præge børn med de eksisterende normer, koder, og regler for, hvordan 
man indgår og omgås andre mennesker. Det betyder ikke, at indholdet i kate-
gorien ” at være social” er den samme eller er stabil over tid, tværtimod. Ud 
fra materialet er der konstrueret to kategorier, som forekommer markante, 
det verbale sociale barn og det emotionelle sociale barn, som der i det følgen-
de skal redegøres for.  
At sige undskyld 
”Du skal sige undskyld", sagde en dreng fra Børnehave Grøn til en anden 
dreng. Hvad der helt var sket, var ikke helt klart. Men det var ikke nogen 
ualmindelig vending. Det var heller ikke ualmindeligt, at andre børn bad om 
det samme, eller at børnene henvendte sig til de voksne, hvis de ikke fik 
modparten til at undskylde. Som regel fik det de voksne til at rejse sig og op-
søge modparten sammen med barnet. Det var acceptabelt at undskylde sin 
opførsel, hvis man var kommet til at gøre en anden fortræd, gøre den anden 
part ked af det etc. Modsat var det uacceptabelt ikke at undskylde en opførsel, 
hvor den anden part var blevet berørt. Eksemplet illustrerer indledningsvist 
det centrale i den del af analyserne, som i det følgende skal uddybes. Analyser, 
hvor en passende eller upassende opførsel handler om, hvorvidt man som 
barn kan sætte ord på eller verbalisere sine handlinger.  Det følgende eksem-
pel kan illustrere dette. Det er en af de mange formiddage i Børnehaven 
Grøn, og de fleste børn er inde på stuen, men et par enkelte er ude på lege-
pladsen med en medarbejder fra nabostuen. Nada sidder og klipper sammen 
med nogle børn. Overfor sidder Lena Hun er ligeledes i gang med at klippe. 
Hari kommer løbende ind. Han har været ude på legepladsen, da følgende 
sker:  
Hari kommer løbende ind på stuen og går hen til NADA, som er i gang med 
at klippe. Han står bag hende og venter. Hun er i gang med at vise Mille, 
                                                     
38 Det er et tema som derimod er diskuteret i mange andre forskningsprojekter, hvor 
feltarbejde eller projekt har haft daginstitutioner som interesse.  
( Ehn 1983, Randi Dyblie Nilsen2000) 
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hvordan man kan klippe en figur ud af et blad. Hari prikker hende på skulde-
ren og fortæller, at en af de andre drenge har skubbet ham ude på legeplad-
sen. Han siger det meget stille, næsten hviskende. NADA ser på ham og for-
tæller ham, at han skal gå ud og sige til den anden dreng, at han ikke vil have 
det. Hun fortæller samtidig Hari, at det er vigtigt, at han selv går derud. Da 
Hari er gået, henvender NADA sig til LENA og gentager, at det er vigtigt, at 
Hari lærer at sige fra selv, og det ville være godt for ham nu, hvor han er 
blandt de store. NADA mener ikke, at Hari tror nok på sig selv, men frem-
hæver, at det skal han lære. Hun fortsætter med at fortælle LENA, at hun ik-
ke er sikker på, om Hari går ud og gør, som hun har bedt ham om. LENA 
nikker (Observation. Børnehaven Grøn).  
 
Notatet viser, hvordan Hari motiveres til selv at løse problemet i forhold til 
den dreng, der har skubbet ham, og han opmuntres til at løse det verbalt i 
stedet for fx at skubbe igen. Når Hari opfordres til selv at klare den uenighed, 
han er røget ind i, adskiller det sig fra de gange, hvor personalet vælger at gå 
med barnet. Men som medhjælperen selv peger på, er Haris alder i situationen 
afgørende for, at hun gerne vil have ham til at lære at sige fra. Eksemplet er et 
af flere, som viser, at det er vigtigt at kunne håndtere en uenighed ved at ud-
trykke sig verbalt. Samtidig viser eksemplet, at personalet i denne situation 
forventer, at Hari selv løser problemet, lærer at sige fra og markerer sig over 
for en anden part, hvis opførsel ikke er i orden (se fx observation 0608 Bør-
nehave Grøn)  
Derudover peger eksemplet på, at alderen har en betydning for, hvornår 
det er vigtigt selv at kunne klare en uenighed ved at fortælle modparten, at det 
ikke er i orden at skubbe. Sidst men ikke mindst er hændelsens art ligeledes af 
betydning for, hvordan personalet reagerer. Hari beskrives i andre notater 
som en stille og tilbageholdende dreng, som personalet gerne vil have til at 
træde mere frem og markere sig, så længe det sker gennem en dialog. Modsat 
bliver de børn beskrevet, som kan anerkendes for deres evne til at sige fra og 
til at verbalisere såvel situationen som deres og andres handlinger. Clara er en 
pige på fem år, som går på samme stue som Hari. Hun er ét af de børn, som 
ofte fremhæves af personalet på stuen som en pige, der er god til at være 
sammen med de andre børn.  
”Clara er ikke alene god til at se, hvordan de andre børn har det, men hun 
kan også gå ind og støtte de børn på stuen, som ikke selv kan finde ud af at 
sige nej eller sige undskyld. Hun er en rigtig social pige… og så er hun god til 
at lege. Hun kan både finde ud af at styre legen, men også at lade de andre 
bestemme. Det er hun god til.” (Lydoptagelse Børnehave Grøn) 
 
Clara skaber en anden opmærksomhed end Hari. Hari er i gang med at lære 
det, som Clara kan ifølge personalet. Clara kan aflæse de andre børns signaler, 
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stemninger, og hun kan hjælpe de børn, som ikke er helt så gode til det. Dette 
gentages for at supplere den foregående analyse. Det der legitimeres, er som 
før, at barnet kan verbalisere samværet med de andre børn og samtidig kan 
handle i forhold til, hvordan de andre børn forstår og opfatter situationen. 
Hvilket jeg vælger her at betegne verbaliserede relationer, og som står i mod-
sætning til relationer, der alene bygger på, at man er til stede og laver eller ud-
fører ting sammen og derigennem opbygger relationer.  
 
Relationer er verbale 
Det at kunne verbalisere knyttes på en gang til en forestilling om at blive stør-
re, men det etablerer samtidig en forestilling om, at det sociale barn er et 
barn, der gennem sin tale og verbale kommunikation kan indgå i sociale rela-
tioner, hvor sproget er dansk. Det som ofte benævnes, eller som jeg finder, 
ligger i forståelsen og brugen af begrebet det sociale barn i den pædagogiske 
praktik. Når det på denne måde ikke alene er en forventning, men anses for at 
være det, man enten fremadrettet arbejder med, eller det som her og nu giver 
anerkendelse eller bekymring, så ophøjes det gennem situationen til en selv-
følgelighed og noget, der dermed inderliggøres hos barnet, og som det derfor 
tilstræbes at lære. De børn som endnu ikke kan det, eller efter personalets op-
fattelse ikke kan det godt nok, i forhold til hvad man forventer af barnet og 
dets alder. Det skaber en anden opmærksomhed og bekymring. Det under-
bygges af de udtalelser, der er skrevet i forbindelse med de børn, som perso-
nalet er særligt opmærksomt på 
Her har hun fundet et par piger, som hun er på niveau med, sprogligt og so-
cialt (Skriftlig udtalelse Børnehave Rund). 
Eller 
Det er vores opfattelse, at hun sprogligt ikke kan begå sig i hendes samvær 
med de jævnaldrende børn. De andre børn giver direkte udtryk for ikke at 
forstå, hvad hun siger (Skriftlig udtalelse Børnehave Rund) 
 
Opmærksomheden her rettes som før mod den sociale og sproglige kunnen. 
Pigen kan ikke sprog svarende til, hvad personalet forventer sig af hendes al-
der. Alder og socialt samvær sidestilles i denne sammenhæng, som lige para-
metre i vurderingen af pigen. Personalets opmærksomhed rettes mod de van-
skeligheder, som de mener, hendes sproglige udvikling giver hende i samvæ-
ret med andre. Pointen her er, at det gør det særligt, fordi samværet tilskrives 
en stor betydning, og de verbale relationer fremhæves som de legitime relati-
oner. Det er dem, der gør det muligt at være sammen. Når det er væsentligt, 
forekommer bekymringen ikke kun at være afhængig af, at pigen forventes at 
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have et væsentligt større ordforråd eller kunne udtrykke sig verbalt mere, end 
hun gør, men bekymringen og opmærksomheden opstår netop, fordi det får 
betydning for, hvem hun kan være sammen med og hvordan. Derudover lig-
ger der i ovenstående beskrivelse og vurdering en indirekte relatering til alder. 
Det er ikke kun et spørgsmål om, hvordan hun har mulighed for at deltage i 
den sociale relation, men at dem hun indgår i et socialt samvær med, er det 
som her betragtes som jævnaldrende dvs. med en mindre aldersspredning.  
Dermed indlejrer der sig en opmærksomhed på det fremadrettede, det vil 
med andre ord være et problem for pigen, hvis hun er sammen med børn, 
som er yngre, da de ikke forventes at skabe en relation, som er væsentlig på 
sammen måde som en jævnaldrende forventes at kunne. Pigen, som omtales i 
det ovenstående klip, har ikke dansk som sit modersmål, og bekymringen er, 
at hun pga. sit sprog ikke kan indgå i sociale relationer med de børn, som er 
jævnaldrende. Når det blandt andet er verbaliseringen, som kan gøre handlin-
gen anerkendt, skaber det en opmærksomhed på de børn, hvor sproget endnu 
ikke er så nuanceret, eller hvor ordforrådet ikke er stort nok til at kunne 
håndtere denne forventning. Den opmærksomhed, der i forvejen er rettet 
mod sproget, ser her ud til at blive forstærket af en interesse for at styrke bar-
nets mulighed for at være sammen med andre. 
 
Udfordringen kommer fra en jævnaldrende 
Fari er en dreng som er startet i børnehaven for 1 år siden, og på stuen har 
pædagogerne forklaret, at de er nervøse for hans sproglige udvikling.  Det 
blev understreget, at han dels ikke kunne sproget så godt, og dels havde Fari 
ikke før været i vuggestue som mange andre børn i børnehaven. Han var med 
andre ord ikke vant til at være sammen med andre børn i en institutionel 
sammenhæng, hvilket yderligere gav personalet anledning til en særlig interes-
se for Faris hverdag i institutionen. Nada og Lena forklarede, at de havde sat 
særlig fokus på hans sproglige udvikling. Fari havde overraskende taget spro-
get til sig, som Nada udtrykte det. Han var blevet sprogtestet to gange, og 
hver gang viste testene fremgang, men de viste også, at hans niveau fortsat 
ikke svarede til hans alder. Men fremgangen var vigtig, som Nada understre-
gede det. Når Faris sproglige udvikling fik så stor opmærksomhed, var det 
særligt, fordi de børn han legede med var mindre end ham selv og ikke jævn-
aldrende børn. Det skete fx den formiddag, hvor Fari(4 ½) sad ved et af bor-
dene sammen med en pige, der næsten lige var fyldt 3 år.  
Ved bordet for enden af rummet sidder Fari og Rasmi. De to er i gang med 
at vende et puslespil på hovedet. Jeg rykker tættere på dem. Fari tager en 
klods og viser den til Rasmi. Hun vender den om så den umiddelbart ser ud 
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til at vende forkert. Rasmi griner. Sådan fortsætter de et stykke tid. De siger 
ingenting, men griner og laver fakter med armene. Rasmi ser på Fari og beder 
ham give hende en klods. Fari gentager og giver Rasmi klodsen. Lidt efter 
beder NADA dem om at rydde op og siger, at de skal på legepladsen. Me-
dens de er på toilettet, fortæller hun mig, at det er svært med Fari, og de er 
bekymrede for, at han ikke lærer nok om at være sammen med andre børn. 
Han leger alt for tit med dem, der er mindre, hvilket betyder, at han alt for 
ofte kan styre legen. Skal han lege med de større børn, giver han op, fordi 
han sprogligt ikke kan være med (Observation. Børnehave Grøn) 
 
Nadas bekymring er ikke så meget en bekymring for Faris sprog, men mere at 
Faris manglende dansk forhindrer ham i at lege med de børn, som han er 
jævnaldrende med. Fari lærer ifølge Nada dermed ikke, hvordan man omgås 
og begår sig med andre børn, som hvis børnene, han legede med, havde 
samme alder. De mindre børn kan ikke udfordre ham på samme måde, som 
de større børn kan. De større børn kan efter Nadas opfattelse bedre stille de 
krav, som man forventer, at børn skal kunne. Pointen er som før, at alderen, 
og den måde man indgår i sociale relationer på, bliver dominerende forestil-
linger om, hvad der er godt for børn, og sproget gør det muligt at opnå det, 
som anses for socialt legitimt. Herved får også legen en særlig betydning for 
at blive et ” socialt barn” hvilket ikke kun underbygges af de førnævnte ek-
sempler, hvor der indirekte henvises til leg gennem samværet med de andre 
børn. 39
Nala er netop kommet med sin mor. Det er et stykke tid siden, at jeg har 
set hende i børnegruppen. Hun ser høj ud som hun står i garderoben og ser 
ind. Nalas mor står ude i garderoben og vinker.  
 
"Det var godt hun kom", siger NADA og smiler til Nalas mor. Nalas mor 
nikker og vinker endnu en gang uden at sige noget og går hen mod udgangen. 
Nala står i midten af rummet og glider frem og tilbage med den ene fod, me-
dens hun ser ned i gulvet. "Kom her hen", siger NADA og vinker hende hen 
mod sig. Nala går forsigtigt hen til NADA, og NADA lægger begge arme om 
hende og trykker hende ind mod sig. Sådan står de et stykke tid. ”Hvor har 
du været?” spørger hun hende. Nala griner og trækker på skuldrene. Så løber 
hun ind i det bagerste rum, hvor to af de små piger sidder og leger. (observa-
tion. Børnehave Grøn) 
 
Senere på dagen fortæller Nada mig, at Nala er et barn, som de holder øje 
med. De har på stuen haft en del samtaler med hendes mor. I de perioder, 
hvor moderen ikke har et arbejde, er Nala nemlig sjældent i børnehaven, og i 
                                                     
39 Det er ikke en ualmindelig antagelse, at legen giver børn denne mulighed, og den 
kan således genfindes i såvel bekendtgørelser som fagtidsskrifter 
102 
 
lange perioder kan det være så ujævnt, at Lena og Nada mener, at Nala kom-
mer ud af rytmen og går glip af det, som de andre børns samvær kan give 
hende.  Nala er 5 år og er rutinemæssigt i Børnehave Grøn blevet testet med 
den skoletest, som børnehaven benytter sig af. Hun scorede efter sigende ikke 
point nok, og Nalas mor var indforstået med, at hun venter et år med at 
komme i skole. Når Nada fortæller om Nala, udtrykker hun bekymring for 
hendes dansksproglige udvikling, og fremhæver særligt, at Nala pga. hendes 
sproglige kunnen på dansk altid vælger at lege med de mindre børn. Dermed 
mister hun noget som umiddelbart er svært at konkretisere. Nala mener man 
skal forstå det på baggrund af, at det er de små børn hun bedst klarer sig med. 
De mindre børn udfordrer ikke hendes sproglige kunnen på sammen måde 
som større børn ville gøre, men de udfordrer hende heller ikke socialt, hvilket 
ser ud til at bekymre Nada mere.   
Nala og Fari er begge børn, der er startet sent i børnehaven. Nala kom-
mer derudover ikke kontinuerligt, hvilket ifølge personalet gør det særligt 
svært at tilbyde hende et ordentligt grundlag for at tilegne sig sprog, men i 
særdeleshed sociale relationer. Det bemærkelsesværdige er ikke så meget det 
fokus, der er på den sproglige udvikling, men det som her fremskrives som en 
bagvedliggende dominerende ide om, at børn udfordres gennem deres sam-
vær med andre børn. Udbyttet af dette samvær afhænger for nogle børns 
vedkommende af, at børnene har samme alder eller aldersmæssigt er tæt på 
hinanden. Samtidig understreger det en forståelse af, at et socialt samvær pri-
mært er et verbalt samvær. Man skal kunne tale sammen, og det skal man af 
forskellige grunde. Dels for at kunne indgå i en legerelation, og dels for at 
kunne indgå i en dialog og evt. løse de konflikter, som opstår i legen eller 
samværet.  
Det at kunne sproget blive ensbetydende med at kunne kommunikere, 
men også at kunne opnå en konsensus. På denne måde kommer Fari og Nala 
ikke alene til at blive konstrueret som sprogligt anderledes, men også som so-
cialt anderledes forstærket af, at de ikke kan indgå relationer med jævnaldren-
de børn og herved leve op til de forventede verbaliserede handlinger eller ha-
ve mulighed for at tilegne sig dem. Når det som i eksemplerne bliver sproget 
og det at kunne verbalisere sit samvær, som er væsentligt, bliver den pædago-
giske praksis optaget af at sørge for, at børnene får disse muligheder. Selv om 
den sproglige progressionen hos Fari eller Nala fremhæves, er det ikke ensbe-
tydende med, at den ekstra opmærksomhed falder væk. Den dominerende 
opfattelse af, hvad det vil sige at være social, forstærker dermed de sprogvan-
skeligheder, som opstår, ved at børnene er flersprogede og omvendt.  
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Når sprog relation og alder krydser. 
Denne kombination af legitime opfattelser, som sprog, konsensus og alder, 
der krydser hinanden, er i materialet noget, der i særlig grad gør sig gældende i 
forhold til de etniske børn. 
Børnenes sproglige formåen og udvikling forestilles at forhindre disse 
børn i at deltage i samvær. Det forstærker opmærksomheden, idet de nu ikke 
får mulighed for at tilegne sig de sociale færdigheder og koder, som anses for 
nødvendige for at kunne begå sig ikke kun i børnehaven, men også fremad-
rettet og i nær fremtid i forhold til skole. Netop det fremadrettede element er 
væsentligt, da såvel Nada og Lena er optaget af at hjælpe Nala og Fari således, 
at de får del i det verbaliserede samvær og dermed anerkendes som "det ver-
bale sociale barn". Dette underbygges blandt andet af et studie af Charlotte 
Palludan, som viser, at det ikke kun er sproget, som er væsentligt, men mere 
de underliggende koder og barnets placering i rummet, som udgør de for-
skelsstrukturer, der træder frem på denne baggrund(Palludan 2004). På sam-
me måde kunne man her pege på, at forskelsstrukturerne ikke er sproget i sig 
selv, men det er forventninger om, at alderssvarende børn kan opbygge og 
fastholde sociale relationer. Det sociale menneske bliver på denne måde et 
verbalt menneske. Forestillinger om det sociale menneske som et relationelt 
menneske konstrueres gennem disse vurderingsformer, hvor sproget bliver et 
vigtigt middel til at kunne skabe relationerne. Sproget bliver dermed midlet til 
at kunne udvikle sig videre, kunne færdes vel sammen gennem dialog og der-
igennem skabe en orden.  
Pointen er her som tidligere ikke, hvorvidt denne dialog er et fornuftig 
mål i sig selv, eller om relationerne er nødvendige som sproglige relationer, 
men hvilke opfattelsesformer og forskelspraktikker, der optræder på denne 
baggrund, og hvordan de er med til at skelne mellem det anerkendte og det, 
der miskendes. Miskendelsen opstår, når børn ikke kan indgå i det samvær, 
som antages at være mest givende for dem.  De risikerer så at sige, at de ikke 
lærer de sociale omgangsformer, der anses for nødvendige og kan dermed ik-
ke være en del af en enhed. Enheden skal her ligeledes forstås som en fore-
stilling om noget efterstræbelsesværdigt, en enhed hvis sammenhængskraft 
skabes af de relationer, børnene indgår i eller lærer at indgå i. Det der i situa-
tionen knytter børn sammen og fremadrettet sikrer dem, at de kan indgå i so-
ciale sammenhænge. Sproget sikrer samtidig, at eventuelle konflikter kan kla-
res ved dialog gennem en konsensus og dermed undgå den uro og splittelse, 
som uenighed kan medføre ud fra dette perspektiv. Dermed etableres en 
harmonitænkning, som skaber en helhed.  
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I situationen fremstår disse kategoriseringer ikke som bestræbelser på at 
skabe en enhed eller homogenitet eller en sammenhængskraft, men som for-
nuftige tiltag der hjælper de børn, der har brug for det. Gennem denne regi-
strering og den hjælp som pædagogikken tænkes at kunne tilbyde Fari og 
Fatma i det daglige, konstrueres de som anderledes. De bliver anderledes, 
fordi de ikke kan indgå i relationer med jævnaldrende børn, men søger børn 
der er mindre, og som har et mindre ordforråd på dansk, hvorved deres 
handlinger underkendes. De bliver ligeledes anderledes, fordi det sprog, der 
tales primært, er dansk. Der er dog en del børn, der har dansk som andet-
sprog. De taler deres modersmål med andre børn, men det synes ikke at op-
veje, hvis de kunne dansk og legede med børn, der var jævnaldrende. 
Det bliver dermed koblingen mellem sprog, at være social og alder som 
etablerer skillelinjen i denne sammenhæng. En skillelinje mellem det aner-
kendte og det miskendte, mellem det almindelige og det anderledes. Praktik-
ken bygger ligeledes på en forståelse af samvær som legens. Det er forvent-
ninger til at børn udvikles gennem leg, at de lærer af hinanden, og dette opnås 
ved at lege med jævnaldrende børn. På denne måde bliver leg ikke bare et 
samvær, men et udbytterigt og nødvendigt samvær som efter personalets op-
fattelse skaber de bedste muligheder, når børnene er på lige niveau, hvilket de 
anses for at være i forhold til alder. Det trækker dermed også på forestillinger 
om homogene grupper og lighed som opfattelser af legitime samværsformer. 
Opfattelsen af leg som noget centralt i børns samvær er ikke kun en prak-
tik, som bygger på en pædagogisk forståelse eller en hverdagsantagelse, men 
en opfattelse som underbygges af dansk barndomsforskning (Kampmann og 
Ø. Andersen 1997, Gulløv 1999), som har interesseret sig for børns samvær 
med hinanden. Det er en interesse for, hvordan børn imellem ikke blot er 
modtagere, men medskabere af såvel kultur som hverdagsfortolkninger.  
Når legen og det sociale verbale barn konstrueres som en dominerende 
forestilling ud fra empirien er det ligeledes her, som i de tidligere kategorier 
på baggrund af de modsætningsforhold, der sætter sig igennem. Det giver de 
dominerende ideer en større heterogenitet end de legitime opfattelser umid-
delbart ser ud til at fange. I de to illustrationer er der i sig selv en modsætning 
i, at det samvær, som Fari og Nala har med de mindre børn, ikke er et legitimt 
samvær, som kan give dem de fordele, et samvær med jævnaldrende børn ville 
kunne. Det legitime indebærer her en forståelse af, hvordan børn grupperes 
aldersmæssigt og dermed grupperes efter niveau. Det er ligeledes en forestil-
ling om, at børn udvikler sig lineært, hvor progressionen er sammenfaldende 
med alder. Men det er også en forståelse af, at lige homogene børn (i forhold 
til alder og udvikling) får mest ud af at være sammen og dermed kan bruge 
 105 
 
det udviklingspotentiale, der forventes at være i samværet. I børnehaverne er 
det ikke ualmindeligt, at mindre børn trækkes med ind i større børns legefæl-
lesskaber, men her ser det ikke ud til at give samme opmærksomhed, men be-
tragtes som en måde at få de nye børn med ind i gruppen, måske fordi det 
ikke er blivende grupper.  
En anden modsætning i forhold til det, som her konstrueres som legitimt 
"det sociale verbale barn", er den mulighed, tid og plads, der er til rådighed i 
begge i institutioner til at kunne lege sammen. Muligheden for at finde sam-
men og lege sammen er ofte afkortet af dagens rytme eller de aktiviteter, som 
lægges ind i løbet af dagen. Det skaber dermed strukturelt en modsætning 
mellem på den ene side at vurdere børn socialt i forhold til leg og samvær 
med andre børn, og på den anden side tilbyde korte intervaller med denne 
mulighed. Man skal med andre ord være hurtig for at finde nogen at lege 
med. I begge institutioner og særligt i Børnehave Grøn er der afsat en del tid 
om morgenen til puslespil eller anden mere individuelt orienteret aktivitet, 
som efterfølgende ofte afløses af voksenstyret aktivitet som samling eller ture 
ud af huset. Derudover er der meget få muligheder for at finde steder, hvor 
man kan være sig selv, særligt indenfor. Krogene er tit placeret i et gennem-
gangsrum eller den plads, som kunne være et mere uforstyrret hjørne, bruges 
til opbevaringsrum. I Børnehave Grøn og Børnehave Rund, som er ældre 
bygninger, er der arkitektonisk knaphed på plads. Alligevel overlever den for-
nuft, der trækkes på i praktikken; at samvær baserer sig på verbale relationer. 
Det er forestillingen om det væsentlige i et socialt samvær, som grundlæggen-
de skaber en yderligere forestilling om samværet som verbalt.  
Det sociale verbale barn bliver herigennem en kategorisering på samme 
måde som udelivet og repræsentant for legitime forståelser af børn og børns 
handlinger. Det kan siges at udgøre måder, at færdes vel sammen som be-
stemte sociale måder, og som repræsenterer en pædagogisk doxa. I det oven-
stående er der redegjort for, hvordan baggrundstæppets tråde består af disse 
legitime tænkemåder og praktikker, og det er kort antydet, hvilke hierarkier 
der skabes gennem disse kategorier. Sammenholdes det med de følgende ana-
lyser, peger det på, at det sociale barn ikke kun er et barn, der kan verbalisere 
sit samvær ved dermed at kunne indgå i relationer med andre børn, bruge de 
muligheder, som sproget giver, for at kunne lege med andre, men at være so-
cial indebærer ligeledes at have indsigt i, hvordan man selv reagerer i et sam-
vær, og hvordan man gennem sin opførsel påvirker andre, hvilket beskrives 
eller udtrykkes gennem følelser. Her er sproget af stor betydning. Det som i 
det følgende er konstrueret som kategorien det sociale emotionelle barn, hvor 
barnet som et følelses-individ bliver omdrejningspunktet.  
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4.12. Det sociale emotionelle barn 
At lægge mærke til den anden 
Nelly, som er startet på Ferskenstuen for ½ år siden, har sat sig ind ved det 
runde bord på stuen. Det er fredag, og personalet på begge stuer mødes for at 
holde det vanlige fredagsmøde. De fleste børn er inde ved siden af på nabo-
stuen. Den lange fløjdør, som kan adskille de to rum, står åben, således at 
personalet kan holde øje med børnene, medens de taler sammen. Per fra køk-
kenet kommer med kaffe, the, ost og hjemmebagte boller. Fredagsmøde er 
altid et kort møde, hvor personalet samler op på ugens løb og taler om, hvad 
der skal ske i den kommende uge. Alle er endnu ikke kommet ind til bordet, 
men er i gang rundt omkring med lidt af hvert. Ved bordet sidder jeg, Ingrid 
og Nelly, da Nelly gør opmærksom på en dreng på ca. 4 år, som hun tager sig 
af i det daglige. Nelly er nyansat for ½ år siden ” 
 NELLY peger på en lille dreng, som sidder i sofaen for enden af stuen. Hun 
henvender sig til INGRID, medens hun fortæller, at hun forleden dag lavede 
en iagttagelse på drengen. NELLY begynder at beskrive, hvordan drengen 
kan have svært ved at være sammen med de andre børn. Hun har lagt mærke 
til, at det ikke er så nemt for ham at sige fra overfor de andre, når de gør no-
get, han ikke vil have, og så har han svært ved at læse de andre børns signaler, 
som hun siger. Når de bliver kede af det, så griner han fx eller også fortsætter 
han uden at lægge mærke til, at der sidder en ved siden af ham og græder. 
”Du må gerne læse den (iagttagelsen)” siger hun henvendt til mig og spørger 
INGRID, om hun også vil se den og peger hen mod hylden med bøger. Men 
det vil INGRID ikke. Hun siger, at det er fint, at NELLY har lagt mærke til 
det, og de må diskutere det videre i personalegruppen på stuen. INGRID si-
ger samtidig, at man skal være lidt forsigtig med at sige for meget, når han er 
så ny på stuen. Der kan nå at ske så meget (Observation Børnehave Rund.). 
 
Da jeg bagefter spørger til, hvad det er for iagttagelser, som de laver i Børne-
have Rund viser det sig, at det er en bog som står på Ferskenstuen, hvor man 
kan skrive iagttagelser af børn, ned. Det kan enten være, fordi man har lyst til 
at diskutere nogle episoder med sine kolleger, eller det kan være som en øvel-
se i at iagttage og tolke en situation. Det er med andre ord ikke nødvendigvis 
en iagttagelse, der efterfølgende vil bliver brugt, men som alligevel retter en 
opmærksomhed på udvalgte børn og deres handlinger. Selv om Ingrid som 
den mere erfarne pædagog er uenig i Nellys vurdering af, hvorvidt drengen 
skal tildeles en særlig opmærksomhed, er det ikke selve det at iagttage, hun er 
uenig i. Derimod er det mere et spørgsmål om, hvorvidt det er muligt at udta-
le sig endnu, eller om der med Ingrids erfaring er tale om et for spædt grund-
lag. Det diskuteres ikke, hvorvidt man kan vurdere et barn i forhold til dets 
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emotionelle reaktioner til andre, men derimod om det er den rette vurdering 
af det pågældende barn på det rette tidspunkt. Når eksemplet her indled-
ningsvis repræsenterer det materiale, som ligger til grund for konstruktionen 
af det " sociale emotionelle barn", er det med henblik på bl.a. at vise, at det 
som her registreres er, hvordan børn omgås andre, og hvordan det i denne 
omgang ofte er børnenes følelsesmæssige forståelse og børnenes egne følel-
sesmæssige udtryk, der registreres. 
I Børnehave Rund, hvor observationen stammer fra, er der aktuelt til-
knyttet 2 støttepædagoger til 3-4 børn, som fra forvaltningen har fået tilkendt 
støtte i en afgrænset periode. Personalet forventer, at alle disse børn efterføl-
gende skal videre i et specialtilbud eller et skoletilbud med forsat støtte. Alle 
de børn, der har støttepædagog i Børnehave Rund, er børn der har en diagno-
se. Det er ikke tilfældet i Børnehave Grøn. Her er der tale om et barn, som er 
tilkendt støtte, fordi barnet sprogligt og socialt er vurderet som et barn der 
har brug for en særlig støtte. Det ene barn er Nana (5 år) som beskrives som 
en meget intelligent pige, der ved mange ting, er god til at tænke logisk og al-
lerede kan læse nogle ord. Hendes problem beskrives som at have svært ved 
at udtrykke sig følelsesmæssigt og dermed indgå i sociale relationer. Det er 
støttepædagogens opgave at hjælpe Nana særligt med de sociale relationer. 
Når støttepædagogen, Susse, er til stede, er Nana som oftest sammen med 
hende. Det følgende feltnotat er fra en dag, hvor jeg sidder på stuen sammen 
med Ingrid og Susse. Nana er ikke kommet endnu. De børn som er mødt, er 
samlet på denne stue og er i gang med at lege.  
INGRID sidder i sofaen og er ved at ordne nogle papirer. SUSSE går ud i 
gangen og kommer lidt efter ind med et papir i hånden. Hun viser det til 
INGRID. Det er det system, som Nana og hendes mor har fået med hjem. 
Nana skal gennem farver lære at beskrive, hvilken stemning hun er i. Hvornår 
hun er ked af det, gal eller glad. SUSSE fortæller, at det indtil videre er gået 
godt, men at Nana og hendes mor havde lidt svært ved at gul skulle stå for 
gal, og derfor havde de byttet om på farverne. Det synes INGRID lyder som 
en god ide. Hun siger, at hun ikke kender systemet så godt, men hvis det 
hjælper Nana, er det fint. SUSSE henter en brochure fra kontoret, men 
INGRID er gået hen til nogle børn og SUSSE lægger brochuren på bordet 
(Observation + lyd  Børnehave Rund)40
 
 
Susse er interesseret i, hvordan hun kan hjælpe Nana med at blive bevidst 
om, at kunne mærke og dermed udtrykke sine følelser, eller som Susse selv 
                                                     
40 Det system, der her henvises til, hedder CAT-kit og er udviklet til børn som har 
brug for social og emotinel støtte. Det er udviklet i et samarbejde med psykologer og 
konsulenter og benævnes på dansk KAT-kassen. www.asperger.dk  
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benævner det blive klar over hvilken stemning Nana er i. Nana kan med an-
dre ord lære at blive opmærksom på sine følelser. Nana leger nemlig tit med 
andre børn, og det virker ikke umiddelbart, som om hun har problemer med 
samværet. Men i selve samværet beskriver Maria hende som et barn, der ikke 
aflæser de andres signaler.  
Af lignende notater fremgår det ligeledes, at det er væsentligt for børnene 
at kunne udtrykke sig følelsesmæssigt og aflæse andres følelser. Det er legi-
timt, at børn beskrives ud fra deres evne eller mulighed for dette. Derudover 
er det interessante her, at man gennem pædagogikken kan støtte børnene i at 
udvikle det emotionelle, som antages at findes i barnet, og som tillægges en 
betydning i en social sammenhæng. De naturlige følelser kan gennem den rig-
tige systematik lokkes frem, således at barnet kan mærke og lægger mærke til 
egne og andres følelsesmæssige koder. Det er på denne baggrund muligt at 
intervenere gennem barnet, som ovenstående eksempel illustrerer. Barnet kan 
socialiseres til et barn, der også kan mærke sine egne følelser og derigennem 
andres. Det virker som fornuftige måder at beskrive barnet på, fordi det er 
disse, vurderingspraktikkerne trækker på 1)en legitim forståelse af barnet som 
et subjekt med følelser, 2) at følelserne er mulige at udtrykke og aflæse 3)og 
sidst men ikke mindst at indgå i relationer med andre mennesker kræver en 
emotionel handlen. Det emotionelle binder forskellige individer sammen på 
samme måde som det sociale verbale barn. Det kommer på samme måde til 
at udgøre et baggrundstæppe for kategoriseringspraktikkerne. 
Der lægges med andre ord stor vægt på, hvordan den sociale omgang 
med andre adskiller sig eller lever op til de forventninger, man kan have til et 
barn, og forestillingen om det emotionelle barn bliver en legitim måde at an-
skue barnet på. Rana er en anden pige i samme institution, som i den periode, 
materialet er indsamlet i, fik en del opmærksomhed af personalet. Modsat 
Nana er hun ikke tildelt støtte, hvilket heller ikke har været på tale. Men me-
get af den opmærksomhed, der er omkring Rana, er ligeledes samlet omkring 
hendes samvær med andre børn. Som en af de dage hvor Rana røg uklar med 
de andre børn. Marianne som er pædagog, har flere gange i løbet af dagen 
irettesat Rana og bedt hende om at lade være med at drille.   
 ”Rana jeg vil simpelthen ikke finde mig i det. Du bliver nødt til at forstå det. 
Du er rigtig streng over for de små børn, og vi vil ikke have det. Du skal lade 
dem være, når de sidder på gulvet og leger. Du skal simpelthen lade dem væ-
re” (Observation. Børnehave Rund)  
 
Marianne taler et par dage efter med de andre på stuen om Rana. Hun mener, 
at Rana har det svært hjemme og ikke får den opmærksomhed, hun burde få. 
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Rana har en bror, som kræver meget af forældrene. Marianne refererer til de 
gange, personalet har oplevet, at Ranas forældre ikke er kommet, når børnene 
fx skal optræde. Det bliver Rana selvfølgelig ked af, og det påvirker hende 
meget efter personalets opfattelse. Derfor forsøger særligt Marianne at hjælpe 
Rana, men bliver tit irriteret på hende, fordi Rana efter Mariannes vurdering 
ofte bliver uvenner med både børn og voksne på stuen. Hun omtaler hendes 
handlinger som "grænseoverskridende"(observation + lyd 21). Marianne for-
søger derfor at vise Rana, hvordan andre reagerer på det, hun gør. Som den 
dag hvor hun legede med Hannibal. De to har leget sammen i et stykke tid, 
indtil Hannibal begynder at græde.  
”Prøv at se Rana, du gør Hannibal ked af det, når du siger sådan til ham. Det 
skal du altså ikke. Du må gå hen og sige undskyld til ham. Det er vigtigt, det 
skal man også i skolen, når du starter til næste år. ” (Observation Børnehave 
Rund)  
 
Pædagogen viser Rana, hvad det er hun skal aflæse og kunne forstå, at måden, 
hun reagerer på, har betydning i forhold til den anden part. Her Hannibal. 
Som i de ovenstående eksempler bliver den legitime forklaring også her de 
følelser, der kommer i spil. Derudover betyder den følelsesmæssige reaktion 
hos Hannibal, at det bliver muligt at afgøre, om en handling er ” for meget” 
eller i orden. Når et barn græder, er det udtryk for, at man bliver ked af det, 
og det kræver en handling fra den modsatte part. Følelserne er på en gang en 
legitim måde at være sammen på, men udgør også en legitim grænse for, 
hvornår den andens handling kan anerkendes eller ikke anerkendes. Denne 
fornemmelse findes i det socialt emotionelle barn som en inderlighed, og hvis 
barnet ikke kender til den fornemmelse, kan det som før korrigeres og irette-
sættes, således at opmærksomheden rettes mod den anden. Marianne henviser 
til det, når hun taler om, at Ranas handlinger ind imellem er grænseoverskri-
dende, hun overskrider så at sige den grænse, hun burde kende, grænsen til 
den anden.  Det følgende eksempel er ligeledes et eksempel på den opmærk-
somhed, som det emotionelle tildeles i situationen. Jette og Sofie er to sø-
skende, der ofte opnår en positiv opmærksomhed i forhold til deres væren i 
institutionen.  
De leger altid sammen og indgår i et trekløver med en anden pige på stu-
en. De bliver på skift afleveret af deres far og mor. Marianne og Ingrid (pæ-
dagogerne på stuen) har i et par uger bemærket, at når pigerne blev afleveret 
af deres far, var de tit kede af det og græd, når han gik. Det er ikke anført di-
rekte i empirimaterialet, men den følgende observation henviser til disse epi-
110 
 
soder, som personalet har talt om og fortalt om.41
Sofie og Jette er netop ankommet og sætter sig med Nina imellem sig. Det er 
deres bedste veninde. Resten af børnene er ved at finde deres pladser, og 
Nanas støttepædagog sætter sig bag Nana og lægger armene om hende. MA-
RIANNE er optaget af Sofie og Jette. ”Kan I huske, hvad vi talte om i går? ” 
siger hun. De svarer ikke. ”Når man kommer i børnehave, må man godt være 
glad.” ”Det går meget bedre, hvis man er glad.” ”Jeg synes, det gik bedre i 
dag.” INGRID svarer ”Ja, det gik bedre ikke MARIANNE?”. ”Men det kan 
godt være svært ikke Sofie, supplerer INGRID” ” Ja ” siger MARIANNE. 
”Men det er en dårlig måde at starte dagen på. Det er meget bedre, når man 
er glad”. De andre børn er ved at være på plads, og samlingen går herefter i 
gang (Observation. Børnehave Rund). 
 Marianne og Ingrid har 
samlet børnene til samling. Jeg sidder sammen med børnene rundt om tæp-
pet.  
 
Marianne fortæller på det kommende fredagsmøde, at Sofie og Jette altid har 
været glade for at være i børnehaven, men der er sket en ændring på det sid-
ste, når de skal sige farvel til deres far.  
Et par dage efter bliver Sofie og Jette igen afleveret af deres far. De bliver i 
garderoben og siger farvel. Da pigerne efterfølgende kommer ind på stuen, 
smiler Jette og spørger MARIANNE, om hun godt så, at de var glade og slet 
ikke græd. MARIANNE roser dem og siger, at det er sådan, det skal være. Til 
samling rækker Sofie hånden op og fortæller, at Jette og hun ikke mere er ke-
de af det, når de kommer. De får igen ros af MARIANNE, men også af de 
andre voksne i rundkredsen (Feltdagbog. Børnehave Rund).  
 
Pointen i at fremdrage netop denne episode er den vægt, der lægges på den 
følelsesmæssige stemning. Set fra en pædagogisk vinkel er Jettes og Sofies 
handlinger usædvanlige af to grunde. Dels har de ikke før været kede af at 
skulle tage afsked med deres far, dels har de en alder, hvor de snart skal i sko-
le, og hvor det ikke er forventet på samme måde, at de skal blive kede af at 
skulle sige farvel.  
Det er derimod accepteret i forhold til de børn, som lige er startet, eller 
som er mindre. Til gengæld bliver pigerne ikke udgrænset som anderledes, 
men bibeholder deres position, fordi de både er i stand til at tale om deres fø-
lelsesudtryk, men også at tage de voksnes anbefalinger til sig og blive op-
mærksomme på, hvordan de reagerer i situationer som denne. Det viser lige-
ledes, at det ikke kun er et spørgsmål om at give udtryk for sine følelser eller 
om en passende alder, men at vide hvornår og hvilke følelsesudtryk der er 
                                                     
41 Det indgår til gengæld i mine feltnotater (feltdagbog 3 Børnehave Rund) 
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passende. Det afhænger nemlig af konteksten. Modsat Rana, som ikke umid-
delbart tager imod den vejledning, personalet giver hende ved at gøre hende 
opmærksom på andres reaktioner.  Også den næste episode kan underbygge 
disse argumenter og vise, hvordan det emotionelle sociale barn kan konstrue-
res som kategori. Sekvensen stammer fra en observation fra Børnehave Rund, 
hvor børnene er samlet på den anden stue pga. håndværker på egen stue.  
Ca. halvdelen er børnene er mødt. Nogle af børnene sidder på Melonstuen og 
tegner ved et bord. Andre leger i et mindre fællesrum ved siden af. Enkelte 
børn går ind og ud af stuen. Jeg bliver siddende ved de voksne på Melonstu-
en. INGRID, som er pædagog på Melonstuen, og MARIANNE, som ligele-
des er pædagog på Melonstuen, møder først senere i dag, har SUSSE( støtte-
pæd) fortalt. Rana har sat sig over i sofaen sammen men Bjørn. Sofaen står 
for enden af rummet. Rana går over til SUSSE. SUSSE har haft ferie et par 
dage. ”Hvorfor er du kommet her?”, siger RANA. ”Tak for det siger SUSSE. 
Sikke en velkomst”. Rana vender sig mod Bjørn og fortsætter en samtale med 
ham. Malte, som er tre år, sidder i midten. ”Hov siger han til SUSSE. Du 
sagde for fanden. ”Nej", siger SUSSE, det kan jeg ikke tro. Jeg siger kun sjæl-
dent for fanden. Det er kun, når jeg er meget gal og ser jeg måske gal ud nu? 
Kan du ikke se på mig, at jeg ikke er gal? Hun smiler til Malte.”Men du sagde 
altså for fanden”, siger Malte. ”Nej, du må have hørt forkert”, siger SUSSE 
(observation 1308 og lyd nr 13 Børnehave Rund). 
 
Et logisk argument for, at Malte har hørt forkert, er at Susses udtryk ikke pas-
ser med det, som Malte hørte. At bande, som Malte påstår, Susse gjorde, kob-
les her med en følelsesmæssig stemning som at være gal. Og det var Susse ef-
ter eget udsagn ikke, så derfor har Malte hørt forkert. Det interessante her er 
dog, at Susse legitimerer det vigtige i at kunne aflæse andres stemninger og 
følelser og dermed kunne tolke eller danne sig et billede af deres reaktioner. 
Malte korrigeres ikke, fordi han tolker tale og stemning, men fordi han tolker 
forkert. Gennem en ganske almindelig samtale skabes denne opmærksomhed 
på følelser og dermed også en fremadrettet socialiseringsoptik med henblik på 
at forme barnet til at være et følelsesmæssigt opmærksomt barn og dermed et 
socialt emotionelt barn.  
Den pædagogiske opmærksomhed rettes dermed mod, hvordan børnene 
tackler, udtrykker og aflæser deres egne og andres følelser. De lærer og socia-
liseres ind i et samvær, som legitimerer det emotionelle barn, som det socialt 
accepterede barn. Herigennem udgrænses også de anderledes handlinger, når 
børnene ikke handler som forventet. De skaber en hierarkisering af, hvilke 
handlinger, der tildeles større opmærksomhed end andre.   
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Vrede og afstand 
Søren en dreng på 5 år, der går i Børnehave Grøn, bliver tit meget vred og gal 
på både børn og voksne. Den næste episode stammer fra en dag, hvor Karin 
har besluttet, at de skal rydde puslespillene op og gøre klar til at gå på lege-
pladsen. Søren er gået ind i det bagerste rum sammen med Halim, som er 
hans bedste ven.  
Halim og Søren går hurtigt gennem stuen og ud i gaderoben. ”Hov”, siger 
KARIN, ”hvor er I på vej hen. Har I ryddet op?” Halim og Søren svarer ik-
ke. KARIN går ud i gaderoben, og lidt efter kommer hun ind med Søren i 
armen. Han går modvilligt med hende ”Når jeg spørger dig, må du gerne sva-
re. Jeg gider ikke, at du siger sådan nogle ting til mig.” Søren ser væk fra KA-
RIN. ”Du er dum”, siger han højt og sparker ud efter KARIN. ”Så holder du 
altså op”, svarer KARIN med hævet stemme. ”Du kan blive her sammen 
med mig”, siger hun. Hun kalder på NETE og beder hende gå ud med bør-
nene. ”Søren bliver her hos mig. Han må blive her til han er kølet af”, siger 
hun og løfter øjenbrynene. NETE modsætter sig ikke (Observation og lyd 
Børnehave Grøn).  
 
Det er ikke et usædvanligt opgør mellem personalet og Søren. Karin, som har 
mest med Søren at gøre, deler tit sine bekymringer over hans opførsel med de 
andre i pauserne. Hun fortæller, at hun gang på gang forsøger at tale med 
ham, men hun mener, at han er et barn, som har meget vrede i sig. Nogle 
gange har det været så slemt, at han har sagt, at han vil slå hende hjel  
(Observation. Børnehave Grøn, Interview) 
 
”Jeg slår dig”, kan han sige. Det synes Karin er for voldsomt, når man er 5 år. 
Flere i personalegruppen er som regel enig i denne betragtning, og de er (efter 
eget udsagn) rystet over at så voldsomme ting kan komme ud af hans mund. 
Hun ved ikke, hvorfor og hvad hun skal stille op med det. Ind imellem påpe-
ger hun, at det muligvis kan skyldes, at hans far kommer fra et baltisk land, og 
at man måske er mere temperamentsfuld. Hun synes det er svært, fordi der 
sjældent er glæde men mest vrede, når Søren er i børnehaven. Andre gange 
forklares det med, at han måske selv er vant til, at særligt faderen taler hårdt 
til ham (Feltnotat 15, personalepause Børnehave Grøn). Men det ved hun ik-
ke med sikkerhed. Hun synes selv, at det ville være godt, hvis han kunne lære 
at tøjle sine vredesudbrud. Det ville gøre det nemmere for ham. Muhammed 
er ligeledes en dreng på 5 år, som Søren tit er sammen med. Det virker, som 
om de kommer godt ud af det med hinanden og søger hinandens selskab 
modsat personalets ønsker. Personalet forsøger ind i mellem at skille de to 
drenge ad, da de mener, at Søren kan have dårlig indflydelse på Muhammed. I 
forvejen er Muhammed en dreng, som de ligeledes er opmærksomme på. 
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Det er mest fordi, de kender Muhammeds brødre, som der efter sigende 
skulle være problemer med, og flere giver udtryk for, at de gerne vil forebyg-
ge, at han ender som sine brødre. Der virker til at være stor enighed i Karins 
vurdering af Søren. Som en fra de andre stuer nævnte, kan det være svært at 
holde af et barn, når han er så vred hele tiden og sjældent er glad (Feltdagbog. 
Børnehave Grøn). Det interessante her er ikke kun, at Sørens vrede og følel-
sesmæssige reaktioner ikke anerkendes, fordi det gør det svært for ham at væ-
re sammen med de andre børn og svært for de voksne at tackle vreden. Det 
interessante er nærmere den modsætning, der er mellem på den ene side fore-
stilling om det emotionelle barn, som rummer en masse følelser, som de skal 
kunne mærke og give til kende og på den anden side, at ikke alle følelser kan 
udtrykkes, men skal inderliggøres og undertrykkes. Følelserne hierarkiseres, 
således at de følelser, der udtrykkes verbalt, men også direkte som ” jeg er ked 
af det” eller ” jeg er sur”, accepteres mere end følelser, som udtrykkes gen-
nem krop. Hvis man udtrykker det gennem krop, skal det være som glæde el-
ler en ked- af- det- hed. Derudover er følelser som vrede, eller det man kunne 
betegne surhed, mindst anerkendt og længst nede i et intrakategorialt hierarki 
end følelser, der udtrykker glæde og lykke. Derudover afhænger følelsernes 
legitimitet af situationen. Der er forskel på, hvornår man kan være ked af det 
eller glad. Kategorien går ind over sociale kategorier, dvs. illegitimiteten for-
stærkes i forhold til alder, køn, etnicitet og social baggrund. Vrede er flere 
gange i materialet en følelse, som ikke forbindes med noget positivt, selv om 
det i princippet er et følelsesudtryk på lige fod med andre følelsesudtryk, så 
opfattes det ofte som en negativ følelse, der sender negative signaler, og som 
barnet skal lære at disciplinere. I visse situationer er det i orden at være vred, 
men det er en følelsesmæssig tilstand, som man helst skal bevæge sig ud af og 
gerne kunne begrænse eller kontrollere, hvis den ikke formidles verbalt. Vre-
de skaber en afstand " det er svært at holde af", og en gentagen vrede udtryk-
ker mere disharmoni end harmoni, hvorimod, glæde og tilfredshed er at have 
det godt og er tættere på lykke og harmoni. At være ked af det kan kalde på 
en omsorg, som i denne hierarkisering er i orden, så længe den ikke krydser 
med alder, som i eksemplet med pigerne, der var kede af, at deres far gik. De 
var for gamle til, at deres ked- af- det- hed kaldte på omsorg, men de måtte 
derimod finde andre stemninger frem, som var mere passende for situatio-
nen.  
På trods af, at ikke alle følelser anerkendes, og nogle er mere legitime end 
andre, etableres det sociale barn som et emotionelt barn, hvor de børn, der 
kan give udtryk for deres følelser, anerkendes mere end dem, der har sværere 
ved det. Men gerne som et verbalt emotionelt barn. Når Søren, som i oven-
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stående eksempel skaber en særlig opmærksomhed, skyldes det ligeledes, at 
personalet har forsøgt gentagne gange at fortælle ham, at hans udtryk ikke er 
acceptabelt, men da det efter personalets vurdering ikke ser ud til at hjælpe, 
bliver hans reaktioner mere problematiske. Der er ikke tegn på, at Søren 
handler anderledes i de situationer, der opstår efterfølgende, og efterhånden 
bliver stuepersonalets forklaringer til Søren mindre. I stedet bliver de mere 
som i eksemplet, hvor Søren bliver bedt om at blive på stuen. Det sætter den 
pædagogiske praksis på prøve, fordi praksis består i at vejlede eller lede barnet 
i den rigtige retning som i eksemplerne. Det legitimerer så at sige, at det er 
muligt at intervenere i forhold til børn. De verbale (” det sociale verbale 
barn”) og følelsesmæssige kategoriseringer lægger sig ind over hinanden og 
forstærker på denne måde hinanden. Barnet skal fx kunne skelne, kende den 
følelsesmæssige stemning, vide hvordan det påvirker andre, og vide at nogle 
følelser må disciplineres. Visse situationer som de ovenstående kommer til at 
skabe et modsætningsforhold, man må udtrykke sine følelser, men ikke alle 
følelser. Der er kategorier af følelser, som kommer til at sende modsatte sig-
naler. Det, der i den ene situation signalerer et barn, der har kontakt med sit 
indre, signalerer i andre situationer, at barnet er ukontrolleret og på sin vis 
uciviliseret. Det voldsomme, det vrede, det fysiske er uciviliseret og skaber en 
bekymring men også forskrækkelse. Det sociale barn bliver derigennem kon-
strueret som det emotionelle barn og andetheden konstituerer sig på denne 
baggrund som ucivilisering i form af vrede, der bliver til voldsomhed. Det 
konstrueres ligeledes som andethed, idet Sørens baggrund derudover trækkes 
ind som en forklaring på, hvorfor han reagerer, som han gør.  
Det kan være hans temperament, som her forklares som kulturafhængigt, 
samtidig med at det skaber en videre bekymring for, hvordan han selv bliver 
opdraget hjemme. Som den svenske forsker Eva Marie Rigné peger på i sine 
analyser af barndom, skaber det et billede af barndommen som en følelses-
mæssig udviklingsproces, hvor det selvreflekterende barn og det opmærk-
somme barn fremhæves gennem en centrering omkring følelser, samtidig 
med at det bygger på en forståelse om, at der kan interveneres pædagogisk i 
denne proces. Barnet kan herigennem lære, at det er en naturlig måde at være 
barn på, og en opmærksomhed på følelser opnår ikke kun legitimitet i sig selv, 
men kan ligefrem legitimere barnets handlinger som i eksemplet med Helle 
og Nina (Rigné 2007: 222-223).  
Denne legitimering omkring følelser som en stor del af det inderliggjorte 
menneske betyder ligeledes, som Rigné påpeger, at man som professionel ar-
bejder ud fra en konstant risiko, hvor man i særlige tilfælde må hente hjælp 
fra eksperter som støttepædagoger, psykologer. Børnehave Rund har fx ansat 
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en psykolog, som kan give sparren i personalegruppen ved kontinuerlige og 
fastlagte møder. Følelserne bliver det emotionelle definerede subjekt, som 
samtidig udgør en fare for sine egne følelser. Set fra personalets vinkel reage-
rer nogle børn overdimensioneret i forhold til negative følelser og bliver der-
med gennem ens handlinger til ukontrollerede subjekter. Rigné peger på, at 
barnet og den stærke betoning af barnet som emotionelt også er en stærk be-
toning af det individuelle. Det baserer sig på en udviklingsforståelse af barnet 
som et psykologiseret subjekt. Det kan ses på baggrund af den indflydelse, 
psykologien har haft på småbørnsområdet (Rigné 2007). 
Rigné argumenterer ligeledes for, at en del af dette psykologiske perspek-
tiv i dag ligeså vel findes som en populærpsykologisk optik, hvor sund fornuft 
gennemsyres af et trivielt psykologisk menneskesyn, som ikke har direkte for-
andring i en videnskabelig psykologi, men som fungerer mere som hverdags-
antagelser om, hvordan mennesker er, hvad det væsentligste i menneskers liv 
er og derigennem de forklaringsmodeller, der heraf følger. Forklaringsmodel-
ler som på en gang er individualiserende og generaliserende, hvilket jeg ven-
der tilbage til, når kategorierne diskuteres i et samfundsmæssigt perspek-
tiv(Rigné 2007: 225). Eva Gulløv har i et aktuelt feltarbejde peget på samme 
markering af følelser i den pædagogiske praksis og beskriver, hvordan man i 
hendes materiale anvender modeller, der er udviklet gennem de sidste årtier 
som fx modellen Trin for Trin, hvor børn gennem dyrefigurer lærer at aflæse 
andre børns stemninger, deres egne og lære at styre deres eventuelle opfaren-
hed ved at gøre som sneglen eller giraffen og ikke som ulven.  
Modeller der som systemet med farver, som en støttepædagog foreslår, 
kan vejlede, genfinde og sætte ord på de følelser, børnene har, og samtidig 
øge deres opmærksomhed på andres følelser. Vække, lokke og skabe en op-
mærksomhed på sig selv som individ og samtidig som et socialt individ der 
ikke er for optaget af sig selv og derved negligerer andre ud fra en ide om, at 
barnet ved at sætte billeder på kan lære at afkode og udtrykke disse stemnin-
ger (Gulløv 2009). I mit materiale er der ikke tale om et udviklet system i for-
hold til børnegruppen generelt. Her ligger det mere som små opmærksomhe-
der, opmuntringer og irettesættelser i hverdagen. Derimod bliver farvemodel-
len brugt i forhold til de børn, som har fået tildelt en støttepædagog og er 
anerkendt som børn, der har brug for hjælp og støtte til at lære særligt det so-
ciale. Det drejer sig om børn, som er diagnosticeret med diagnoser som 
Asperger syndrom eller ADHD diagnoser, der alle tager udgangspunkt i bar-
nets evne til at kunne indgå i sociale sammenhænge og kunne aflæse andres 
signaler, følelsessignaler.  
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Det gælder særligt om at kunne aflæse andres grænser og selv markere si-
ne grænser på en accepteret måde, hvorimod børn som Søren, der hverken er 
i progression eller har en særlig diagnose bliver positioneret lavt og kategori-
seret som uopnåelig og svær ved at indgå i anerkendte relationer. Derfor akti-
veres andre forklaringer i forståelsen af, hvorfor han ikke tager imod, men 
hele tiden gør det sværere og sværere for sig selv. Det er forklaringer som 
hans fars baggrund, som måske er mere temperamentsfuld, fordi han kultu-
relt kommer fra et andet land, og der er forklaringer om, at han selv er udsat 
for voldsomme reaktioner og har lært, at sådanne reaktioner er i orden. Det 
psykologiske perspektiv er dobbelt. Det handler både om, hvordan børnene 
er, men også om, hvordan man som professionel pædagog kan tolke på Sø-
rens reaktioner ud fra psykologiske antagelser om individet.  Det emotionelle 
barn er altså en kategori, hvor børnene på forskellig vis placeres, alt efter 
hvordan de handler og reagerer i bestemte situationer. Disse dominerende 
hegemonier, der skabes på denne baggrund, refererer til legitime måder at 
opdele og vurdere børns handlinger på, men også at fordele børns positioner 
på(Bourdieu 2007: 177-179). De børn, som bliver positioneret som anderle-
des, ekskluderes mere og mere og tiltrækker sig umiddelbart kun negativ op-
mærksomhed. Det fremstår som en naturlig regulering af det barn, som ikke 
lader sig regulere, og det sker på baggrund af kulturelle strukturer som det 
emotionelle barn placeres i. Det er den pædagogiske virkelighed, der er struk-
turelt betinget. De børn, som er diagnosticeret som børn, der netop har van-
skeligt ved at aflæse følelser, er ligeledes konstrueret som anderledes, men på 
anden vis end dem, som ikke er diagnosticeret. Her kan der legitimt interve-
neres, hvorimod de børn som Søren, der gentagne gange bliver vred opfattes 
som uopnåelig, men også en dreng der skaber afstand- afstand til den helhed 
og harmoni, som glæde, lykke og tilfredshed kan symbolisere i samværet med 
andre. 
4.13. Det kropslige kontrollerede barn. Bevægel-
se med måde 
Bevægelse og krop 
Et af de temaer, der træder frem i materialet som dominerer med mange gen-
tagelser, er de voksnes forventninger til børnene om at kunne kontrollere be-
vægelser og fysik. Det som samlet her betegnes krop i det daglige samvær 
med andre børn og de voksne. Det er ikke nødvendigvis entydige markerin-
ger, men mange forskellige og flertydige markeringer af samme tema i materi-
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alet. Det er markeringer af, at børn godt må bevæge sig, men at de er nødt til 
at dæmpe sig og kunne holde sig i ro, når det er påkrævet. I begge børnehaver 
er det fx almindeligt, at den første del af dagen startes op med puslespil, spil, 
tegning eller andre aktiviteter, som betyder, at børnene kan sidde omkring et 
bord. De giver ofte en rolig fornemmelse i rummet, og de børn, som kommer 
i løbet af morgenen, får tid til at sætte sig ved et bord eller komme op på skø-
det af en voksen. De første timer af en dag har jeg selv adskillige gange til-
bragt rundt om et bord. Fx forklarer en af de ansatte i Børnehave Grøn at 
puslespil er en god og rolig måde at starte dagen på (Feltdagbog. Børnehave 
Grøn). 
Det betyder dog ikke, at der ikke er børn, som opholder sig andre steder, 
men at de fleste børn søger hen mod bordene og sætter sig kort efter, de er 
kommet. De voksne henter puslespil eller spil til børnene, hvis de ikke selv 
kan nå dem. Puslespillene er i begge institutioner ordnet således, at de svære-
ste ligger øverst og de nemmeste ligger nederst med en forventning om, at de 
mindre børn vil være bedst i stand til at lave de nemmeste puslespil. Mange af 
spillene er fra 70erne, er slidte og ser ud til at være brugt en del.  At lave pus-
lespil er altså ikke noget nyt, men en rutine der er genkendelig. Det betyder 
dog ikke, at de nødvendigvis har været brugt på samme måde, som jeg har 
observeret (Feltdagbog Børnehave Grøn)I Børnehave Grøn var det ikke altid 
alle børnene, som sad ved et bordet som fx den dag, hvor Ahmed, Mali og 
Muhammed legede i det lokale, der lå i forlængelse af stuen.   
Mali, Ahmed, Muhammed og Abi har gang i en leg inde i rummet ved siden 
af. De løber rundt og lader som om, de er efter hinanden. ARIAN, som er 
pædagog, sidder ved siden af mig og er i gang med at hjælpe Sofie med et 
puslespil, samtidig med at hun holder øje med drengene. ”Muhammed”, siger 
hun, ”kom her ind”. Muhammed forsøger først at gemme sig bag de andre 
drenge, men går til sidst ind til ARIAN. ”Vil du ikke være sød at sætte dig 
ned og lave et puslespil”, siger hun og giver ham tegn til, at han skal sætte sig 
ved siden af hende. Muhammed gør, som ARIAN siger. Hun henter en grøn 
pose og beder ham om at tage hånden ned i posen. Han skal tage en brik op 
uden at kigge og mærke sig frem til, hvad det er for en figur.  Han gør som 
ARIAN har forklaret, men holder samtidig øje med de andre drenge, og det 
samme gør ARIAN. Abi er begyndt at løbe efter Mali. ” Abi”, siger ARIAN. 
”Kom her hen til mig”, siger ARIAN. Hun siger desuden til Muhammed, at 
han godt kan gå. Abi går med lange skridt hen mod ARIAN. Hun viser ham, 
hvordan han skal gøre. Abi trækker en brik samtidig med, at han kører sin 
krop rundt på stolen. ARIAN spørger, hvad det er han har trukket op men 
det ved Abi ikke. Han forsøger at holde øje med, hvad de andre laver. Abi 
beder ham trække en brik mere. Efter et par gange stopper de. ARIAN fore-
slår sin kollega, at de skal tage børnene med ud på legepladsen (Observation 
og lyd Børnehave Grøn). 
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Arian forsøger at få Muhammed og Abi til at starte dagen stille som de andre 
børn på stuen. Hun vurderer, at det vil være godt for dem, men også svært 
uden en voksen, hvorfor hun tilbyder, at de kan spille med hende. Men spillet 
ser ikke ud til at have deres interesse, og Abi kan slet ikke få kroppen i ro. 
Kravet om at skulle indstille kroppen efter den rytme, som er institutionalise-
ret her, en stille morgenrytme, er svær. Arian opgiver derfor til sidst og fore-
slår muligheden for, at drengene kan komme ud. Når det er morgen og de 
mere stille aktiviteter er i gang på stuen, er det ofte ensbetydende med, at de 
børn, som ikke sidder ved bordene, har de voksnes bevågenhed, og særligt 
dem som løber rundt eller bevæger sig i lokalet. Anderledes er det med dem, 
som sidder på gulvet og leger en leg. De bliver ikke på samme måde overvå-
get, men mest irettesat, hvis de taler for højt eller på anden måde udtrykker 
sig som noget, der opfattes som larm. Mange af børnene ser ud til at følge 
denne rytme og det er de færreste som løber rundt eller ikke har lyst til at sid-
de ved bordene (feltdagbog 3 Børnehave Grøn) Børnehaven kalder da også 
selv puslespillene for "hjernearbejde" og nævner selv, at det er en god forbe-
redelse til skolen. Herved bliver skole ligestillet med hjernearbejde, og hjerne-
arbejde er noget der foregår mere stillesiddende. Derfor bliver de, der bevæ-
ger sig, dem der særligt holdes øje med i en situation som denne. Det gælder 
altså om at være aktiv, men på den rigtige måde, hvor kroppen kan kontrolle-
res til rolige bevægelser. Det understreger ligeledes en forestilling om, at hjer-
ne og krop kan adskilles, og når hjerne skal arbejde, må kroppen bevæge sig 
mindre(Kilde: Interview) 
På denne måde bliver puslespil, spil etc. aktiviteter, som skal få børnene 
til at holde deres kroppe i ro ofte ud fra en argumentation om, at det er svært 
at være på stuen, hvis alle skal løbe rundt, men også ud fra at det er en god 
kognitiv træning, som børnene fremadrettet kan bruge. Denne rutine er ens 
på de forskellige stuer, hvor man hver morgen kan opleve, at der fra 08.00-
09.30 bliver spillet, lavet puslespil, spil osv. Det forekommer at være en måde 
at få børnene aktiveret og samtidig lære at holde kroppen i ro og frem for alt 
forberede børnene til den, for nogle af dem, nære fremtid som skole.. Da dis-
se aktiviteter altid foregår ved stole og borde er inventaret med til at under-
støtte den disciplinering, som puslespillene m.m. ligeledes frembringer. Det 
forventes, at børnene kan sidde stille og koncentrere sig i længere tid, og de 
børn, der har sværere ved det, kan langsomt lære det. Forventningerne er dog 
afhængige af alder og hvor længe børnene har været i institutionen. Er man 
ny og regnes for lille, forventes det ikke i samme grad, at man sætter sig ned 
og laver puslespil. De børn, der ikke kan få denne ro på kroppen, registreres 
ofte og bliver tit afbrudt i deres aktivitet eller bedt om at gå et andet sted hen. 
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Fx i et andet rum eller som udenfor. Det er altså ikke kun en markering af, 
hvordan man bruger sin krop, men samtidig en markering af at krop og rum 
har betydning (Feltdagbog. Børnehave Grøn). 
Det næste eksempel er fra Børnehave Rund. Det stammer fra en af de 
dage, hvor det regner meget og så ud til at ville regne hele dagen. Samlingen 
er slut, og da vejret er for dårligt, bliver det besluttet, at stuens børn skal blive 
inden for. Marianne som er pædagog på stuen, og Susse, som er støttepæda-
gog, har styret samlingen. Lederen som plejer at være på stuen er til et møde i 
forvaltningen, og Marianne er derfor den, som har ansvaret for børnegrup-
pen. 
Da det regner voldsomt udenfor, beslutter MARIANNE, at børnene skal bli-
ve inde og i stedet lave noget sammen. Hun kalder dem derfor til samling 
igen og siger, at de skal synge. Hun henter sangbogen fra hylden. Bladrer i 
bogen. Så rejser hun sig op og beder børnene følge med. De skal tage hinan-
den i hænderne. Jeg bliver også budt ind i rundkredsen. De starter med at 
synge bro bro brille, og MARIANNE går sammen med SUSSE forrest. Da 
de gentager den får de flere børn med, og til sidst ser det ud til, at alle børne-
ne er med på, hvad de skal. Bagefter fortsætter de med at synge ” jeg gik mig 
over sø og land”. Igen er ikke alle børn med på hvordan, men MARIANNE 
og SUSSE gentager det de synger og viser med kroppen, hvordan børnene 
skal gøre. Da sangen er færdig smider Hamal og Hannibal sig ned på gulvet 
og ruller rundt. Jarl vil også være med og ruller oven på dem. Nu lægger flere 
børn sig ned. Men MARIANNE synes, det bliver for vildt, og beder dem 
stoppe. Hun siger, at de har fået rørt sig nok, og nu kan de gå videre med at 
lave de fugle(papir) som de ikke fik gjort færdige i går (Observation. Børne-
have Rund) 
 
Meningen var, at børnene skulle have været uden for og rørt deres kroppe. 
Da det skønnes umuligt, laver MARIANNE en erstatning gennem de sangle-
ge, som hun igangsætter. Sanglegene adskiller sig fra de sange, som de ellers 
har sunget til samlingen, i materialet. Sangene er typisk foregået siddende i en 
rundkreds. Marianne forsøger så at sige at kompensere for den bevægelse, 
børnene går glip af, hvilket underbygger forståelsen af, at det er vigtigt at bru-
ge sin krop, men på den rigtige måde i forhold til rum og tid, hvorfor det cen-
trale bliver en forventning om disciplinering af kroppen i denne situation.  
Flere af de planlagte aktiviteter i institutionerne kan godt tage udgangs-
punkt i, at børn skal røre sig noget mere. En samling kan fx godt indebære 
aktiviteter med planlagt bevægelse. Som den dag da samlingen var en forhin-
dringsbane, hvor børnene efter tur skulle gennemføre banen. De skulle fx 
kravle under nogle snore, der var spændt ud, hinke rundt om kegler, løbe så 
stærkt de kunne fra et punkt til et andet etc. Det var så at sige bevægelse in-
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den for en aftalt ramme(Børnehave Grøn Observation). Til gengæld var det 
vigtigt, at man ikke sprang over eller skubbede de andre børn for at komme 
til. Materialerne blev ligeledes brugt i andre sammenhænge og til samme for-
mål, men de blev også brugt, når sundhedsplejerskerne kom forbi og moto-
risk testede børn. I kommunen, hvor Børnehave Grøn ligger, havde kommu-
nen netop igangsat, at der blev lavet motorisk test særligt på børn i det, der 
blev betegnet udsatte områder. Det var ensbetydende med, at der kom en 
sundhedsplejerske og testede børnenes motorik i børnehaven. Testen var ud-
arbejdet af kommunens sundhedspersonale, og aftalen var, at personalet i 
Børnehave Grøn skulle assistere ved testen. Testen skulle dels sikre, at bør-
nene bevægede sig nok i hverdagen og motorisk svarede til, hvad der blev 
forventet af kommunens eksperter, her sundhedsplejersken. Testen blev af 
det pædagogiske personale omtalt som en god mulighed for at lære sunde va-
ner. Det var ensbetydende med, at de børn, som skønnes at mangle motion 
og den korrekte kost, kunne blive vejledt af sundhedsplejersken og fulgt op af 
personalet (feltdagbog).  
Til tider skabte det lidt irritation i personalegruppen. Ikke fordi en anden 
faggruppe så ud til at bevæge sig ind over det pædagogiske område, men mere 
fordi testen kun kunne udføres ved, at en stue blev lukket af og blev friholdt 
et par timer til selve testen. Derudover skulle en af pædagogerne gå fra til at 
assistere. Selve testen forløb ved, at der blev opbygget en slags forhindrings-
bane, hvor børnene indirekte blev testet. Set fra et børneperspektiv skulle det 
se ud som en leg, og til testen medfulgte en fortælling som sundhedsplejer-
sken og pædagogen skulle inddrage børnene i. Ideen var, at børnene skulle tro 
de deltog i en leg, så de ikke blev for opmærksomme på de udfordringer, der 
blev stillet. Det hele blev efterfølgende noteret i et skema.  
I det empiriske materiale er der en del små notater om, at sundhedsple-
jersken skulle have været forbi, men at hun/han dukkede ikke op, hvilket 
skabte en del irritation hos personalet, idet forarbejdet til testen virkede for-
styrrende på dagsrytmen. Alligevel forekom det, at der var meget lidt mod-
stand i personalegruppen i forhold til selve testen, og det forstyrrede ikke per-
sonalets opfattelse af, hvad der var væsentligt for børn og særligt nogle af de 
børn, som gik i institutionen. Det blev betragtet som et fornuftigt initiativ fra 
forvaltningen om at forebygge overvægt og dårlig motorik. Pointen er, at 
kroppens bevægelser her bliver identiske med den sunde krop, hvor drenge-
nes brug af kroppen i det foregående eksempel blev til uro og larm, fordi 
formålet var at lave hjernearbejde. Det er altså opfattelsesformer af, hvordan 
og hvornår bevægelser og brug af kroppen kan anerkendes og hvornår de 
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pga. situationen rummet etc. miskendes. Derfor opstår der ikke denne mod-
sætning, som fremskrives her i analysen.  
I praktikken bliver det selvfølgeligt, at der er denne opdeling. Det legiti-
me kommer til at fremstå som bevægelse, der kan opmuntres til, når bevægel-
sen er kontrolleret og foregår det rette sted. Den skal derimod beherskes og 
nedtones, når det er påkrævet. På den ene side opfordres og opmuntres bør-
nene til at bruge deres krop samtidig med, at de i andre situationer kan blive 
bedt om at tage det roligt, stoppe en leg. Det kan ske, hvis det vurderes, at de 
kan komme til skade, kan skade andre, er for vilde, eller at rummet, aktivite-
ten eller tiden ikke indbyder til større fysisk udfoldelse.  
Kroppen bliver på denne måde en markering af den legitimitet, der ska-
bes gennem det at kunne kontrollere og beherske. Leg, bevægelse, frihed og 
kontrol finder sammen i markeringer som ” lad nu være med at løbe her. I er 
nødt til at være stille. ”Vi kan ikke være her for al den larm”. Og modsat. ”I 
trænger til at få rørt jer” ” I er fulde af energi og har godt af at komme ud” 
samtidig med at der udenfor også eksisterer nogle begrænsninger, som at det 
ikke må blive ” for vildt”, eller at man ikke må komme til skade. Det er regler 
som både voksne og børn fastholder, og som fx medfører, at børnene kom-
mer hen og siger til personalet, når nogen overtræder disse regler eller rutiner. 
Pædagogikken indpoder så at sige de mentale strukturer, opfattelsesformer 
for passende bevægelse, som allerede kropsligt er indlejret i personalets krop-
pe.  
For eksempel fornemmelsen af, at skole handler om at sidde stille og 
bruge sin hjerne, men at sundhed samtidig betyder, at man skal bruge sin 
krop, og derfor må den så at sige tilrettelægges og planægges mere rationelt. 
På denne måde udskilles to typer af børn. De børn, som ikke kontrollerer 
kroppen, når det er påkrævet, og de børn, som ikke bevæger sig nok og derfor 
skønnes motorisk dårlige. I materialet er der ind imellem sammenfald. Kas-
san, som er 6 år, er et af de børn, som er blevet testet pga. sin alder. Hans 
krop er kraftig, og han er indimellem med i den drengegruppe, som leger 
sammen. En del af legen foregår i løb, hvis det er muligt og irettesættes ofte 
af de voksne, når det foregår indenfor. Kassan er samtidig en dreng, som 
sundhedsplejerskerne holder øje med pga. hans vægt, og de har derfor opfor-
dret hans forældre til, at han skal bevæge sig mere. Personalet bakker op om 
denne beslutning og har ligeledes talt med forældrene om, at Kassan skal be-
væge sig, når han er hjemme. De beskrevne eksempler understreger modsæt-
ningsforholdet mellem på den ene side at bruge sin krop som noget, der er 
vigtigt og sundt, og på den anden side at bevæge sig ” på bestemte måder” ” 
bruge sin krop på bestemte måder”, det vil sige at kunne beherske og disci-
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plinere, sin krop, når det er nødvendigt fx ved aktiviteter, der minder om sko-
le, hvor de voksnes kroppes erfaringer er en disciplineret krop.  
Disciplinering af kroppe handler også om at kunne beherske de følelser, 
som udtrykkes gennem kroppen, som når fx vrede eller afmagt bliver omsat 
til at skubbe, sparke eller slå. For enkelte børn sker det oftere, hvilket perso-
nalet på forskellig vis er opmærksomt på. Det er ikke kun de voksne som re-
gistrerer børn, der slår. Det gør børnene også selv. Det følgende eksempel 
illustrerer denne logik. Som den dag da Jelas mor spurgte, om det kunne være 
rigtigt, at en af de voksne havde slået Jela. Jela er en pige på 3 ½ år, som net-
op er startet i Børnehave Grøn. Sala har mest taget sig af hende, da Jela taler 
arabisk og kun lidt dansk. Det samme gør Jelas mor, og Sala er som regel den, 
der taler med moderen. Jela ser ud til at befinde sig godt i børnehaven, hvilket 
både Sala og Arian har bemærket. Sala er netop mødt, og Arian har i de sidste 
mange uger været alene med børnene og ventet på en vikar, som alligevel ikke 
kunne komme. Nu er Sala blevet bedt om at være på stuen.  
Jela og hendes mor er netop kommet ind på stuen. Jelas mor gør tegn til, at 
hun gerne vil tale med SALA. Jela er 3 år og er lige startet i børnehaven. Hun 
taler lidt dansk, men mest arabisk, og begge de voksne på stuen taler ofte 
arabisk til hende. SALA går hen til moderen. Moderen siger noget på arabisk, 
og SALA svarer, medens hun smiler og ryster på hovedet. Bagefter fortæller 
SALA ARIAN, at Jela har fortalt sin mor, at NADA (voksen på den anden 
stue) har slået hende i går. (Feltdagbog. Børnehave Grøn) 
 
Efterfølgende går SALA ind på den anden stue for at undersøge sagen med 
Jela. Det viser sig, at det er en anden ny pige, som Jela udpeger, og hvis navn 
minder om Nada. Da Jela bliver hentet senere på dagen, fortæller personalet 
moderen om misforståelsen. Eksemplet viser i første omgang den illegitimi-
tet, der er forbundet med at udtrykke sig kropsligt ved at slå. Sala vil undersø-
ge, hvordan det hænger sammen, selv om hun givetvis fra begyndelsen er sik-
ker på, at Nada aldrig ville slå et barn.  
Moderens henvendelse hverken negligeres eller bortforklares, men tages 
alvorligt, fordi det at slå under ingen omstændigheder accepteres. Derudover 
ville en anklage mod personalet i denne sammenhæng selvfølgelig være pro-
blematisk. Moderens henvendelse er medetablerende omkring den forståelse, 
der allerede eksisterer i institutionen. At slå tages alvorligt både i forhold til 
børn, voksne og forældre. Logikken indebærer, at det er uacceptabelt, at børn 
slår andre børn men det er problematisk, hvis det er forældrene. Det er ikke 
sjældent i materialet, at det nævnes som en bekymring, personalet har i for-
hold til en forælder, og loven omtales gerne i denne forbindelse. At løse pro-
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blemer ved at slå er ikke alene forkert, men beskrives som udisciplineret og 
uciviliseret(Feltdagbog 5 Børnehave Grøn).  
I relation til børnene handler det om at kunne håndtere og disciplinere 
sine følelser, så de ikke udtrykkes i fysiske udtryk, men i stedet at kunne ver-
balisere konflikten. Jf. afsnit om "det verbale sociale barn". Vrede ser ud til at 
være en følelse som sjældent tolkes positivt, hvilket forstærkes, når den til og 
med udtrykkes fysisk. Hvis man bliver vred eller på anden måde vil give ud-
tryk for en uenighed, må man verbalisere det i stedet for at handle vredt. Skil-
lelinjen går her mellem krop, fysik og følelse, og de børn, som bevæger sig på 
denne skillelinje, diskuteres ofte.  Jacob er et af de børn, som tit irettesættes 
for det, der af personalet forstås som en ualmindelig voldsomhed, og han 
nævnes af flere i personalegruppen som et af de børn, der skiller sig ud fra de 
andre børn i børnehaven, når jeg spørger til børnegruppen.  Han beskrives 
som ”udad reagerende”, ”en der ofte slår de andre børn” (Fra uformelle sam-
taler i hverdagen). Som en af de mange dage, hvor han kom op at slås med de 
andre drenge. De fleste børn er ude på legepladsen, jeg er gået ind for at tale 
med Kirsten, da jeg har fået lov til at tage nogle kopier af et testmateriale. 
Ude på legepladsen har der været problemer med en gruppe drenge, og Karin 
har flere gange haft fat i Jacob. Men han har overhørt hendes opfordringer 
om at lade de andre drenge være. Nu kan jeg høre, at de kommer gående ind 
mod kontoret, hvor jeg står. Karin lyder gal, og hun skælder Jacob ud (Felt-
dagbog. Børnehave Grøn) 
KARIN kommer gående med Jacob. Hun har fat i hans arm, og hun ser sig 
rundt. "Hvor skal vi sætte dig?", spørger hun. Jacob svarer ikke men forsøger 
at komme fri af hendes arm. Hun peger på stolen og siger, at han skal sætte 
sig ved bordet. Jacob er meget rød i hovedet og ser gal ud. Hun siger til ham, 
at hun vil have, at han skal opføre sig ordentligt. Jacob forsøger at rejse sig, 
men KARIN gør tegn til, at han skal blive siddende. Hun fortæller ham, at 
hun mange gange har sagt til ham, at hun ikke vil have, at han slår de andre, 
og at de ikke vil finde sig i det. Hun venter og ser, at han bliver siddende og 
går derefter ud på legepladsen igen (Observation. Børnehave Grøn). 
 
Jacob irettesættes ikke, fordi han er blevet uvenner med en gruppe drenge, 
men fordi han bliver gal og reagerer ved at bruge kroppen på en illegitim må-
de. Når Karin tager ham væk fra drengegruppen og væk fra legepladsen i ste-
det for at løse konflikten sammen med ham, er det hans voldsomhed, som 
ligger til grund. Personalet er igennem den seneste tid blevet enige om, at det 
er bedst at tage ham væk fra de andre, indtil han er faldet til ro. De har sjæl-
dent held med at tale med Jacob i situationen, da hans vrede vendes mod 
dem. På den anden side er de blevet enige om, at det må stoppe, og da intet 
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af det, de har prøvet, ser ud til at ændre hans opførsel, er det besluttet, at han 
enten kan sidde ved det lille bord på lederens kontor eller i personalestuen. 
Det er ikke første gang, jeg har mødt Jacob på denne plads (Feltdagbog 3). 
Da der kan opstå den slags episoder flere gange på en dag, fornemmes der 
som i eksemplet ligeledes en vis afmagt fra det involverede personale. Hand-
linger som Jacobs er uacceptable og bliver opfattet som en voldsomhed, man 
bør bekymre sig om. Jacob leger mest med tre drenge fra stuen overfor, Abi, 
Ahmed og Muhammed.  
Personalet er ikke altid lige begejstrede for, at de leger sammen, og næv-
ner det som ”ikke hensigtsmæssigt.”. Præcis som de heller ikke synes, at Sø-
ren og Halim er den bedste kombination. De omtales indimellem med termer 
som medløbere, anførere eller direkte som bande. Det er det fremadrettede 
perspektiv og med en bekymring om hvad det betyder for disse drenges frem-
tid, der etableres som billedet helt i tråd med den medieomtale, der er af bør-
nehavens lokalområde under empiriproduktionen. Særligt er Jacob glad for at 
lege med Muhammed. Arian nævner tit, at hun mener, at Jacob påvirker Mu-
hammed i en dårlig retning og beskriver Muhammeds rolle som medløber. 
Jacob bestemmer hele tiden, og han får Muhammed til at gøre ting ved de 
andre børn, som ikke er i orden fx, at sige, at han vil slå dem. Abi og Mali 
kommer også til et fremstå gennem personalets bekymringer som ” et par 
medløbere”.  Når Jacobs rolle til de andre drenge beskrives, er det gennem 
vendinger som ” hans bande” eller som ovenfor af dem som "medløbere”.  
”Jeg ved ikke, hvad vi skal stille op. Vi kender jo til de større brødre i kvarte-
ret, og de mindre lærer af dem. Hvis man overhovedet skal kunne nå nogle af 
disse drenge, så er det nu. Men med Jacob kan jeg godt være bange for om 
det er for sent” (Lydoptagelse. Børnehave Grøn) 
 
Arian udtrykker den implicitte bekymring som hele tiden ser ud til at omkran-
se Jacobs reaktioner. En reel bekymring for, at det skal gå Jacob eller de andre 
drenge, som det er gået de større søskende eller drenge, som bor i lokalområ-
det. Hun drager som flere af de andre i personalegruppen ofte denne parallel. 
Lokalområdet har længe været i både mediernes og forvaltningens søgelys og 
aktuelt beskrives en stigning af problemer med ildspåsættelse, skyderier etc. 
Jacobs handlinger forstærkes af, at han bor i dette kvarter, hvorfor personalet 
er blevet mere og mere opmærksomt på, hvilke drenge han leger med, og om 
han påvirker dem i en dårlig retning (Observation. Børnehave Grøn). 
Arians ønske om at forebygge gør Jacobs tilbagevendende reaktioner me-
re udfordrende, hvilket forstærker udgrænsningen af hans handlinger og af 
ham. Personalet kender ifølge dem selv familien godt og har haft flere samta-
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ler med forældrene. Deres mistanke er, at Jacob indimellem bliver slået af sin 
far, og de refererer til samtaler, som de har haft med familien. Faderen be-
skrives som en far, der er lettere traumatiseret hvilket, personalet mener, kan 
forklare, at han har svært ved at styre sin vrede. Børnehaven har forsøgt at få 
støttetimer til Jacob, fordi de har vurderet, at han har brug for en person, som 
kan være om ham, og har derfor skrevet en del udtalelser og vurderinger. 
Men ansøgningen er ikke gået igennem, og kommunen har ikke reageret yder-
ligere på børnehavens henvendelse, hvilket ifølge dem selv har medført en 
afmagt og opgivende holdning fra personalets side over for Jacob (Observa-
tion 1708 Børnehave Grøn). 
I personalestuen taler de om Jacob, som er røget uklar med de andre børn. 
Pædagogen på stuen mener, at han er klar til at starte i skole, men at de er 
usikre på om han socialt vil kunne færdes blandt de andre børn.  På den an-
den side er hun interesseret i, at han kommer videre, da hun synes, at han 
kræver for meget. Han bliver for stor og vil derfor dominere de andre børn 
mere, end han gør nu. ”Skolen vil ellers gerne slippe for ham”, siger hun ud i 
rummet ”De kender jo hans søster og ved, at der er problemer i familien”. 
De andre nikker som om de er enige” ”Ja, supplerer vikaren”, der har været 
et stykke tid i institutionen. ”De mente, at vi skulle beholde ham et år mere, 
men det går ikke. Vi kan ikke gøre mere for ham”. Da jeg spørger, hvorfor, 
de tror, at Jacob gør som han gør, fortæller KARIN ”  ” Han siger nogle 
mærkelige ting, fx jeg skærer halsen over på dig, eller jeg brænder dig.”. ”Han 
har så mange aggressioner i sig. (Observation og lyd Børnehave Grøn) 
 
Jacob udgrænses gennem sine reaktioner og sine fysiske handlinger som det 
særlige fysiske og vilde barn, der har problemer med at styre sin krop, når han 
bliver gal på andre. Han skaber bekymring, fordi han på trods af forskellige 
foranstaltninger, påtaler og samtaler ikke ændrer sin opførsel. Han verbalise-
rer ikke sin vrede ved at sige til de andre, at han bliver gal, og han omsætter 
ikke selv de voksnes reaktion som noget brugbart. Fx ved selv at trække sig 
væk inden det går galt. Han normaliserer ikke sit indre ved at inderliggøre sine 
følelser eller styre dem og opfattes, som om han er ustyrlig og ikke kan be-
grænse sig. Karin kan som de andre ikke se den progression, de ellers forven-
ter eller håber på, og Jacobs adfærd bliver mere og mere udtalt og udgrænset, 
set med personalets øjne. Han optræder nærmest uanfægtet.  
Skolen kender allerede til Jacob gennem den tankefigur han producerer 
med sine reaktioner. Når børnehaven beder om hjælp, tolkes det her ikke kun 
som afmagt, men fordi Jacobs reaktioner påkalder sig hjælp fra eksperterne fx 
en støttepædagog, som det der skal til, nu, hvor den almene pædagogik ikke 
kan afhjælpe situationen. Set i lyset af, at Jacob dagligt bruger meget af den 
tid, som personalet har til rådighed, er det da også en logisk praktisk løsning. 
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Men i et analytisk perspektiv indhegnes og udgrænses Jacobs handlinger på 
samme tid ud fra en fordeling om, at det verbale anses for mere passende 
handlinger end fysiske og kropslige udtryk. Jacobs handlinger problematiseres 
mere og anderledes end Sørens(eksempel under ”sociale emotionelle katego-
riseringer” 4.12.)muligvis fordi Jacob både er psykisk og fysisk vred, og hans 
vrede bliver ikke bare generende, men til en voldsomhed og utæmmethed, der 
forstærker det billede og den forestilling af den risikofyldte fremtid, som lo-
kalområdet og fortællinger om bander kommer til at udgøre i denne situation. 
De børn, som ikke kan disciplinere deres krop, er med deres handlinger med 
til at legitimere den modsatte reaktion, hvor uenigheden løses verbalt, men 
også som en konsensus.  
Det næste eksempel er taget fra en observation i Børnehave Rund, hvor 
nogle af de mindre piger har fået lov til at tage en madras ind på stuen. Det er 
morgen, og børnene er blandet på stuerne indtil samling skal i gang.  
På Melonstuen er det kun mig og Rumle der sidder i sofaen, som han ofte 
gør. Mille og Rosa har fået lov til at tage en madras ind på gulvet. Og de skif-
tes til at slå kolbøtter på madrassen. Efter en tid kommer Hannibal ind på 
stuen. Han betragter de to piger og forsøger lidt efter selv at komme til på 
madrassen. Rosa og Mille griner. Hannibal bliver ved. Rosa siger, at han skal 
gå, men det vil Hannibal ikke. Så forsøger de at skubbe ham, uden held da 
han er meget større end dem. Nu begynder Mille at græde. INGRID som står 
ude i gangen kommer ind og spørger dem, hvad der er sket. Rosa peger på 
Hannibal, men siger ikke noget. Hannibal forsvarer sig og siger, at han ikke 
har gjort noget. INGRID foreslår, at de alle sammen sætter sig ned på ma-
drassen og så fortæller, hvad det var der skete. En efter en får de lov at for-
tælle. Mille siger kun lidt. Rosa siger, at de kom først, og Hannibal drillede. 
Hannibal nægter først, men til sidst siger han undskyld og INGRID siger, at 
det er godt, de kunne finde ud af det. Pigerne kan fortsætte imedens Hanni-
bal finder andre at lege med (Børnehave Rund observation). 
 
Børnene bliver bedt om at sætte sig ned, så de på lige vis kan fremføre deres 
sag, og dermed gør pædagogen brug af en helt legitim måde at løse konflikter 
på i institutionen. Man kan tale om uenigheder og komme frem til en løsning, 
som umiddelbart ser ud til at komme alle til gode, selv om Hanniball ikke får 
lov at blive på madrassen. Løsningen kunne i princippet have været en anden, 
hvilket ikke er så interessant som den logik, pædagogens valg trækker på. En 
logik der går ud på, at det verbale sociale barn skal kunne forklare sig og gen-
nem en dialog, opnå en konsensus, som kan foregive en enighed. Men denne 
enighed kan kun opnås verbalt og ikke fysisk. Børnene skal sætte sig ned så 
kroppen kan være rolig og kontrolleret medens synspunkterne fremføres. 
Enigheden er ikke et spørgsmål om, hvorvidt alles behov tilfredsstilles, men 
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at man kan opnå et kompromis, som tilgodeser det anerkendte. Det aner-
kendte er i denne sammenhæng en kombination af det verbales styrke og 
kroppens disciplinering. Det legitime sociale barn er et verbalt og konsensus-
søgende barn, hvorimod en kropslig udadfarende reaktion udgrænses som en 
illegitim social reaktion, men også en kropslig udisciplinering. 
Det modsætningsfyldte ligger i hvilke bevægelser og kropslige udfoldel-
ser, der anerkendes indenfor. Kroppen og dens bevægelser kan både være et 
tegn på sundhed og forventet motorisk kunnen, hvor det kraftige, passive 
barn konstrueres som en mere doven og usund krop, og modsat er det aktive, 
tilpas formede barn et sundt og motorisk velfungerende barn. Modsat kan det 
aktive barn uanset kropsvægt konstrueres som et utæmmet og udisciplineret 
barn, som er for udadfarende og for aktivt på en upassende måde. Gennem 
disse kategoriseringer skabes differentieringer, som ligeledes hierarkiserer 
kroppen gennem skillelinjer som aktiv, passiv, sund, usund, hvor også alder, 
køn og etnicitet spiller ind, hvilket uddybes under de sociale kategoriseringer, 
men kort nævnes her. I materialet er de børn, der er for ukontrollerede og for 
fysiske, ofte drenge.  
I et tilfælde er det en pige, som godt kan finde på at slå, nive eller rive, 
hvis hun bliver uenig med de andre børn. Men hendes handlinger beskrives 
mere som grænseoverskridende, hvorimod drengenes bliver kategoriseret 
som mere vilde og utæmmede på anden vis, end pigen gør. Hun beskrives 
derimod som udspekuleret og drillende (Observation. Børnehave Rund) Der-
udover bliver det udpeget særligt, hvis det drejer sig om en samtidig vrede og 
voldsomhed som kunne associere til aggressioner. For de børn, som bor i det 
lokalområde, der ikke omtales positivt, forstærkes denne konstruktion af en 
bekymring hos personalet i forhold til disse børns fremtid som bøller, bander 
og uromagere i det lokalområde. Særligt hvis de har større brødre, som per-
sonalet kender, og som efter deres opfattelse er uromagere og i enkelte tilfæl-
de beskrives som kriminelle. 
På denne måde forstærkes de opfattelsesformer, som der trækkes på, og 
de forskelsprincipper, som i praktikken gør det muligt at vælge, hvilke børn 
der skal få mere ro på deres krop, hvem der skal bevæge sig mere og hvilke 
børn personalet skal fokusere på i forhold til deres motoriske udvikling.   
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4.14. Det lineære barn 
At kunne skrive sit navn 
Kl. er 09.00 og de fleste børn på Melonstuen er kommet. MARIANNE står 
og noterer for sig selv, hvem der mangler, og laver et overblik over, hvor 
mange børn der kommer i dag. INGRID er også mødt og går og ordner nog-
le farver på en af hylderne. Nogle børn sidder ved bordene og er i gang med 
puslespil, og andre leger på gulvet med biler, Rumle sidder i sofaen og læser i 
en bog for sig selv. Engang imellem lægger han bogen og ligger sig ned og 
kigger rundt på de andre børn. Jassan er netop ankommet men sin bror og 
sin far. De er i gang med at tage tøjet af ude i gaderoben. MARIANNE nik-
ker et velkommen til Jassan og hans far. Da Jassan og hans bror har fået tøjet 
af kommer de med hastige skridt smilende ind på stuen. Jassan går med det 
samme hen og begynder at skubbe til de børn, der leger med biler. ” Jeg har 
også været i BR", siger han” og købe … (nævner en figur fra Star War)” De 
andre børn ser ikke ud til at tage notits af ham. MARIANNE går ud til Jas-
sans far, som er ved at gå. ”Nå, får I øvet hans navn hjemme?" spørger hun 
og viser med en håndbevægelse, at hun mener at skrive navnet. Jassans far 
mumler noget der minder om et ja. Han smiler og gør tegn til at gå. Kort ef-
ter er han ude af døren. MARIANNE kommer ind på stuen og ryster lidt på 
hovedet og fanger INGRIDS opmærksomhed. ”Jeg ved ikke, om de får øvet 
det med at skrive hans navn. Jeg har bare bedt ham om det rigtig længe ”, si-
ger hun. MARIANNE går hen til Jassan, som ser ud til at være røget uklar 
med gruppen af børn, som legede med biler. ”Ih, hold nu op. Du kan ikke 
bare komme ind og så genere de andre”, siger hun. ”Jassan se på mig. Øver 
din far at skrive med dig. Jeg mener, skriver I dit navn derhjemme? ” Jassan 
ser på Lena  og svarer noget i retning af, at han har været i en legetøjsbutik og 
skulle købe noget legetøj med sin søster. ”Det virker ikke umiddelbart som 
om… ” MARIANNE ser på ham og siger ” Hold nu op med alt det legetøj. 
Jeg spørger, " om du har skrevet dit navn derhjemme”. Men det har Jassan 
ikke, fortæller han uden at angive nærmere grund for hvorfor ikke. ”Vi må 
altså have fat i dem igen", siger hun henvendt til INGRID: ” Når de nu så 
gerne vil have, at han skal i skole” ” Jeg tror faktisk ikke, han kan skrive sit 
navn” (Observation. Børnehave Rund). 
 
Når Jassan skal lære at skrive sit navn bliver, det her forbundet med en fær-
dighed, der er relateret til det at begynde i skole. Hvor skole fungerer som 
den fremtid, der følger efter børnehave. At kunne skrive sit navn bliver en 
markør på, at den nære fremtid er et realistisk mål, og at han muligvis vil være 
hjulpet godt på vej. Det forventes af Jassan, fordi han har alderen og fordi 
forældrene har ønsket, at han skal begynde i skole. Marianne har arbejdet på 
en skole og ved, at det er vigtigt at kunne skrive sit navn. Vanskelighederne 
opstår ikke kun, fordi Jassan umiddelbart ikke er klar over, hvad der spørges 
til og muligvis ikke er optaget af det, men fordi Jassans far ikke har støttet 
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projektet ved at øve det hjemme. Det er nemlig omtalt før i forhold til foræl-
drene. I forvejen er Jassan en dreng, som får tildelt en del opmærksomhed, 
blandt andet pga. den måde, han deltager på, når der er samling, aktiviteter, 
spisning etc., hvor han ikke altid opfylder kriterierne for at bidrage med en 
opførsel, der kan anerkendes eller en viden, det enten forventes, at børnene 
har eller er optaget af. Marianne går ud fra, at øvelsen vil hjælpe Jassan, og når 
det ikke er muligt for personalet at lære ham det, så er deres erfaring, at det 
hjælper at øve det hjemme. I det hele taget hjælper det at øve.  På denne må-
de bliver forældrene inddraget i selve den træning og intervention, som skal 
komme Jassan til gode.  
Men det skaber også en rationel konstruktion af barnet, hvor mål kan 
opnås gennem en pædagogisk planlægning, fordi barnet anses for at udvikle 
sig lineært og følger en alderskronologi. Man kan derfor tilrettelægge, hvordan 
man kommer tilbage på den linje, som fører fremad, aktuelt i Jassans tilfælde 
mod skole. I børnehaven bruges det at kunne skrive sit eget navn i mange 
sammenhænge. Når børnene i børnehaven har lavet en tegning, og den skal 
hænges op, bliver de tit spurgt, om de kan skrive deres navn. Hvis de ikke kan 
skrive navnet, bliver det som i Jassans tilfælde ofte registreret og efterfølgen-
de trænet ved at opmuntre børnene til at øve bogstaver i deres navn. Det af-
hænger meget af alder, men befinder man sig som Jasssan i den gruppe, der 
betegnes storgruppen, og som snart skal i skole, anses det for vigtigt at kunne. 
Men Jassan ser ikke ud til at genkende denne logik, og er derfor i fare for at 
falde igennem ved skolestart (Observation. Børnehave Rund). 
At skrive sit navn er forbundet med at blive stor af både børn og voksne 
og i materialet er der flere eksempler på, at særligt piger mere synligt sidder 
ved et bord og skriver. Jassan har som mange af de andre drenge sjældent 
siddet ved bordet de dage empirien er produceret.  
Marianne giver udtryk for, at hun er bekymret over, hvordan det skal gå 
ham. Ingrid kender til familien, da hans større søskende har gået i institutio-
nen. Ingrid mener, det er vigtigt at støtte op om hans skolestart, og særligt, 
fordi Jassam på andre områder har personalets opmærksomhed. Ingrid ud-
trykker, at hun er overrasket over, at familien gang på gang har valgt instituti-
onen, fordi samarbejdet efter hendes mening ikke altid har været godt. Jassans 
søster går på stuen ved siden af og har en støttepædagog, som hjælper hende 
dagligt. Personalet har ligeledes søgt om støttetimer til Jassan, men det er ikke 
blevet bevilliget. Forældrene vil gerne have, at han starter i skole, selv om per-
sonalet har anbefalet at se det an. Derfor er der også stor jubel den dag Jassan 
sidder ved bordet og skriver sit navn på en tegning. Da han bliver spurgt om, 
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det er hans far, der har lært ham det, svarer han ikke (Observation. Børneha-
ve Rund). 
Det ser ud til at skabe en vis form for frustration og ud fra en domine-
rende ide om, at man på almindeligvis kan øve og træne og gøre sig parat til 
mødet med fremtiden, bliver det også her Ingrid og Marianne får mulighed 
for at gøre en forskel. Problemet skabes her, fordi fremskridtene ikke er til 
stede efter en lineær logik. Den dominerende opfattelse af, at børn kan lære 
visse færdigheder, kan udvikle sig fra et punkt til et nyt, henviser til en lineær 
dannelsesforestilling, hvor man kan påvirke en progression, således at næste 
trin i udviklingen sikres. Denne tankegang dominerer ikke kun i forhold til 
Jassan, men gør sig gældende flere steder i empirimaterialet. Selv om denne 
forestilling omfatter alle, er der i den indbygget en ide om ”mere” eller ”min-
dre”. Man kan være mere eller mindre egnet til at komme videre. Det fremad-
rettet her i form af skole stiller nogle bestemte krav. Ud fra den optik kan 
man tilrettelægge og planlægge barnets udvikling gennem pædagogisk inter-
vention.  
 
Skoleparathed. 
Et andet eksempel som peger på den samme tankegang omkring børn, den 
viden og de færdigheder, de tænkes at skulle have, viser sig i arbejdet omkring 
vurderinger af, hvorvidt børn er skolemodne eller skoleegnet. Der er i begge 
institutioner ingen formelle krav om, at børn skal vurderes i forhold til, at de 
skal i skole. Alligevel er det et punkt, som der arbejdes med og som fremlæg-
ges for forældrene i en samtale i løbet af efteråret, året før barnet skal starte 
eller i foråret samme år, som barnet skal starte skole. I Børnehave Rund af-
hænger bedømmelse af en uformel vurdering, som bygger på personalets 
egen viden om, hvilke krav der videre fremstilles, og som bygger på de tilba-
gemeldinger, personalet mundtligt har modtaget fra skoler, hvor børnehavens 
børn er begyndt. På stuen med de store børn er Marianne ansat for nylig, og 
hun supplerer vurderingerne med sine erfaringer fra sin ansættelse på skolen. 
Men alt dette foregår mere usystematisk og beror, på hvem der møder hvem, 
og hvad de ved og får at vide. De eksplicitte sprogvurderinger kan så sammen 
med de vurderinger, der ellers findes mere uformelt om barnet, sammensæt-
tes i en samlet evaluering og bedømmelse. I Børnehave Grøn har man traditi-
on for at benytte sig af et testmateriale fra Dansk Psykolog Forening. Et ma-
teriale der hedder SPU – skoleparathedsundersøgelser. Målgruppen er de 3 -6 
årige. I informationen til materialet står der ” Materialet har vist sig at være 
særdeles velegnet til at belyse de særlige problemer, som tosprogede børn står 
overfor ved skolestart." Men børnehaven har altid brugt testen. Materialet be-
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står af 47 opgaver og 13 spørgsmål, hvor barnet sammen med en voksne skal 
lave opgaverne, og den voksne skal efterfølgende svare på spørgsmålene. Men 
materialet er lavet således, at barnet ikke nødvendigvis behøver deltage, men 
spørgsmålene, som udfyldes af den voksne, kan alene være nok til at kunne 
vurdere barnet. Om materialet fremgår det, at det samlet vil give en nuanceret 
indikator for, hvorvidt barnet er skoleparat. SPU er en dansk bearbejdning af 
den engelske BURY Infant CHECK. og er udarbejdet af psykologerne Lea 
Persson og John Quinn. Fx stilles der gennem materialet spørgsmål ved, hvor 
meget barnet kan koncentrere sig, og hvor meget barnet kan huske. Det viser 
ikke et øjebliksbillede af, at man som menneske kan oparbejde en hukommel-
se men som en del af en udvikling, der hører sammen med de andre områder, 
der er udvalgt. Ingen af områderne er tilfældigt valgt, men baserer sig på en 
psykologisk videnskabelighed, hvilket fremgår af materialet.  
I materialet spørges der til tal forståelser, hvordan man kan kopiere en fi-
gur og om man kan skrive sit navn. Hukommelse, kopiering og en konkreti-
sering af en individualisering, der ligger i fx at kunne sit navn men også skrive 
det. I det daglige vurderes børnene i forhold til opmærksomheder, og skolete-
sten kan så supplere dette indtryk af barnet. Som i det følgende eksempel, der 
er observation fra en personalepause.  
Vi sidder i personalestuen. SALA er ved at pille en appelsin, og HARIDA 
fortæller de andre om, at hun har tabt sig. "Det kan man god se", siger SALA. 
HARIDA rejser sig op og drejer rundt så alle kan se, at det er hele vejen 
rundt. KIRSTEN kommer ind af døren med brillerne i panden og en bunke 
papirer i hænderne. Hun sætter sig ved enden af bordet. HARIDA sætter sig 
ned. KIRSTEN siger, at hun lige vil fortælle, at Iams forældre har sagt, at de 
gerne vil have, at han starter skole, men at hun har sagt, at det lige er tidligt 
nok. Han er 5 år. Sala, som er vikar på stuen og kender ham godt siger, at han 
er dygtig. Han følger godt med. Er super til at koncentrere sig, når han laver 
puslespil. Han er god til at være sammen med de andre. Han deltager altid og 
er god til at vente på, at det bliver hans tur. Han hører efter og gør, som man 
siger. Fx har han den sidste tid vist interesse for at træne tallene. Harida som 
er integrationsmedarbejder supplerer. Hun er enig i Salas betragtning.  Sala 
siger, at hun vil foreslå ARIAN, som er pædagog på stuen, at de laver en test 
(Feltdagbog. Børnehave Grøn). 
 
Alderen har en betydning for, hvornår man kan komme i skole, og hvornår 
man af personalet ikke vurderes for ung med den risiko, der ser ud til at være 
ved at starte for tidligt. Men når det sammenholdes med andre vurderingskri-
terier, kan alderen få mindre betydning. I denne sammenhæng fremhæves det 
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også, at Iam er villig til at træne og øve, og han som helhed ikke bekymrer Sa-
la og Harida, men at det skal underbygges af en test.42
Jeg sidder på stuen sammen med støttepædagogen Anne. Børnene og de 
voksne er på vej ud. Flere børn står og venter på at komme på toilettet, og 
andre er i færd med at tage deres tøj på ude i den tilstødende garderobe. An-
ne venter på det barn, som hun plejer at tage sig af, men Omar er endnu ikke 
kommet. Jeg spørger hende, om hun kommer i andre institutioner i området, 
og om de ligner denne institution. Hun fortæller, at de institutioner, der ligger 
i midten af byen, er institutioner med færre etniske minoritetsbørn. Det er 
der, de hvide børn går. Hun fortæller videre, at hun godt kan lide denne insti-
tution, fordi der tit er roligt, selv om der er mange børn. Hun mener at den 
praksis, der er omkring puslespil om morgenen, er med til at skabe en ro og 
en stille start på dagen. Derudover lærer børnene at sidde stille og koncentre-
re sig. Anne mener, at det er godt, særligt når de skal i skole. Hun har hørt, at 
skolen ved siden af ofte roser børnehavens børn, fordi de er nogle af dem, 
som bedst kan finde ud af at gå i skole, dvs. sidde stille og høre efter (Obser-
vation. Børnehave Grøn) 
 
 
Som en pædagog en dag sagde, da vi talte sammen på legepladsen  
Vi ved jo at vores børn skal være lidt bedre end de andre (Feltdagbog.  Bør-
nehave Grøn). 
 
Hermed henviste hun til, at børnehaven rekrutterede fra et boligområde, som 
blev beskrevet som udsat af personalet, af de institutioner som lå i villakvarte-
rerne, af de lokale medier og offentligheden. Set i det perspektiv bliver det 
pædagogiske arbejde med at tilstræbe de værdier, man mener skolen vil vur-
dere børnene på, et arbejde som vil hjælpe børnene. På den anden side er det 
de samme logikker, som udgør fordelingen af det, der er legitimt ikke legitimt 
den daglige vurdering af børnehavebarnet. Arian som er ansvarlig for arbejdet 
på grønærtestuen puslespil som hjernearbejde.  
Jeg kalder det hjernearbejde, og det er en god træning for dem (Feltdagbog. 
Børnehave Grøn). 
 
Puslespil bliver en slags intelligensarbejde, som skal stimulere den kognitive 
udvikling hos børnene. Den følger samtidig den lineære tankefigur, således at 
                                                     
42 Jeg har ikke systematisk fulgt skolevurderingerne gennem mit feltarbejde, men har 
trukket det frem, fordi det fremgår af mit materiale.  Det kunne til gengæld være inte-
ressant at undersøge mere specifikt og måske i sammenhæng med de  
Lærings- og didaktikformer, som ser ud til via læreplanerne retorisk at sættes i spil.  
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de sværeste puslespil ligger øverst og de nemmeste nederst ud fra den be-
tragtning, at højde, alder og formåen hænger sammen.  
Når børnene i Børnehave Grøn mødte ind om morgenen, satte de sig en-
ten automatisk ved et af bordene og begyndte at lægge puslespil af forskellig 
slags. Måske fordi de fleste børn, der var mødt, sad her, eller omvendt fordi 
det var her personalet sad. De børn som stod og kiggede afventende, eller 
som gik ind i rummet ved siden af, blev altid spurgt, om de ikke havde lyst til 
at lægge et puslespil eller måske spille et spil. Når jeg har spurgt til, hvorfor 
blev det ofte begrundet med, at det var en god måde at starte dagen på, og at 
det gav ro fra start af. Alligevel fik det en særlig drejning i forhold til de etni-
ske børn. I Børnehave Grøn blev det ofte begrundet med at netop puslespil-
lene var gode for disse børn som forberedelse til en god skolestart. Den sidste 
del af denne kategori rummer på den ene side den lineære tankefigur, som der 
er argumenteret for ovenfor. Det tillægges en legitim betydning i det pædago-
giske arbejde, og som fungerer som en fordelingslogik. Samtidig blander der 
sig med denne forståelse også en forestilling om det væsentlige og nødvendi-
ge for børn i at deltage, men også at kunne fremstille sig selv og være i cen-
trum.  
 
Om deltagelse og om at være i centrum 
Det er en tid siden, der har været samling i Børnehave Grøn. Men i dag har 
Nada besluttet, at det skal være. Hun har fået Sala til at hjælpe, da Lena har 
fri. Børnene skal sidde i det bagerste rum, hvor der ikke er stole eller borde, 
men plads til, at man kan sidde på gulvet. Her foregår samlingen altid.  
”Sæt jer ned”, siger NADA og ser over på de børn, som stadig står og ikke 
ved, hvor de skal sætte sig. Først råber hun navnene op, ind i mellem spørger 
hun børnene om, hvad et bestemt barn hedder. Hun vil også gerne have bar-
nets efternavn. Der er få danske navne imellem og alle de børn, der bliver 
spurgt, kan huske hinandens navne. NADA kan dem alle sammen. Ind imel-
lem nævner hun, hvor børnene kommer fra og spørger om de kan sige et ord 
på deres eget sprog, men det vil de to, der bliver spurgt ikke. Bagefter spørger 
hun, hvem der mangler. Flere børn rækker hånden op, men det er Asa som 
bliver valgt. Asa nævner navnet.” Det er rigtigt”. Flot” siger NADA. Nu skal 
børnene tælles. NADA spørger Saim om hun vil tælle børnene. Saim ryster 
på hovedet, men NADA mener, at hun skal prøve. ”Jeg hjælper dig” siger 
hun.” Du skal rejse dig op og gå rundt, ligesom vi altid gør” Saim går rundt 
og prikker med fingeren på hovederne og næsten hvisker tallene. Da hun når 
til 7 bliver hun i tvivl. NADA hjælper hende med resten 7, 8 9 ” osv. ”Det 
var fint", siger hun. "Sæt du dig bare ned igen. Nu henter jeg nogle æsker og 
så skal I fortælle mig, hvad det er, som er i æsken”. ”Jaaa”, siger flere af bør-
nene. Børnene kan melde sig, og ind imellem vælger NADA nogle børn ud, 
som skal fortælle, hvad der er i æsken. Alle æskerne har forskellige farver, og 
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når låget løftes, ligger der fx en stol fra et legehus eller en bil osv. Det barn 
som skal fortælle, hvad der er i æsken, skal rykke sig væk fra sin plads og ind i 
midten (Observation og lyd Børnehave Grøn). 
 
Samlingen her foregår som den plejer, ved at børnene sidder i en rundkreds, 
således at alle kan se hinanden. NADA forsøger på forskellig måde at få dem 
til at deltage og sige noget. Ikke alle kan komme til og indimellem udvælges 
nogle bestemte børn på trods af, at andre sidder med hånden oppe. De børn, 
som deltager og siger noget, anerkendes. Andre gange vælger NADA nogle 
børn ud, som ikke selv har markeret, og opmuntrer dem til at deltage.  De an-
erkendes og roses på skift for ikke alene at turde, men at kunne sige noget i 
en samling af mennesker. På mange måder minder denne form, som har gen-
taget sig i mange af de samlinger, der er samlet empiri på, om de skolestudier, 
hvor læreren spørger(initierer), og eleven svarer (responderer), og læreren 
evaluerer ved at fortsætte sin tale. Her er det pædagogen eller medhjælperen, 
der spørger, og barnet der svarer, hvilket også betegnes en IRE struktur( 
Lindblad & Sahlström 1998: 246). På denne måde bliver den dialogiske og 
ligeværdige samtale til en samtale, som omfatter bestemte positioner og et be-
stemt hierarki. Dermed reproduceres et system, som oprindelig er studeret i 
klasserum.43
Børnene sidder på gulvet i en rundkreds, som signalerer en anden magt-
fordeling end et klasserum med et lærerkateder og rækker af borde og stole. 
De voksne er placeret på gulvet med børnene. Alligevel kan den afstand, der 
er fra barn til voksen, opretholde magten gennem denne IRE struktur. Dette 
på trods af, at samling sender et andet signal om en fladere struktur. Det er 
pædagogen, som kender svaret, og som kan vurdere, hvorvidt den viden, 
børnene præsenterer, er en viden, der anerkendes eller miskendes som i oven-
stående eksempel., hvor det er tal og talrækker, der er centralt. I andre empiri-
eksempler er det datoer, årstider, korte referater af weekender, som er viden, 
der anerkendes i en kontekst som samling, eller når børnene på anden vis er 
samlet fx til frokost. Når IRE-strukturen er en struktur, som kan fremskrive 
denne pointe om, hvilken viden der anerkendes/miskendes/ underkendes in-
den for en bestemt kontekst, så er det fordi, at selve strukturen -et spørgsmål-
 Det væsentlige her er, at det reproducerer en forestilling om sko-
le og klasserum i en situation, der adskiller sig både i forhold til rum, men og-
så i forhold til placering.  
                                                     
43 Samme analyser kan læses i Trine Ølands ph.d . afhandling" Grænser for progressi-
ve pædagogikformer" 2007.: 104 samt i Tomas Ellegaards empirieksempler fra en 
børnehave i artiklen " at lege sørøver" 2008.  Begge disse referencer er nævnt, fordi 
empirien på samme måde som i afhandlingen ikke er produceret i et traditionelt klas-
serum, hvilket gør det interessant. 
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et svar-en evaluering legitimerer, at det her også handler om at forstå, hvad 
der bliver spurgt til.  
I det foregående eksempel med drengen Jassan, der skulle lære at skrive 
sit eget navn, bliver den viden, der anerkendes eller miskendes, ligeledes væ-
sentlig i forhold til at forstå den måde barnet her konstrueres og udpeges som 
anderledes, og som et barn man skal følge mere intenst. Jassan afviger ikke 
kun i sine handinger, men også i forhold til den viden og vidensform der er 
legitim. 
Marianne er i gang med at finde sangbøgerne frem. Børnene har allerede sat 
sig i en kreds rundt om det tæppe, som ligger på gulvet. INGRID og SUSSE 
sidder også sammen med børnene og SUSSE er optaget af det barn, som hun 
er støtte for. Hun sidder, som oftest, bag barnet og med barnet mellem sine 
ben og armene rundt om. INGRID spørger børnene, om de ved, hvem der 
skal begynde på hvilke skoler. Flere af børnene rækker hånden op og svarer 
på skift. Jassan har også hånden oppe. Jassan fortæller, at hans tante skal hen-
te ham i dag, og de skal ind til byen. I byen skal de forbi en legetøjsbutik og 
købe en farlig figur, som kan skyde med en farlig pistol. ……… INGRID 
afbryder Jassan og siger, at det er fint, hvorefter hun går videre til den næste 
(Observation + lyd. Børnehave Rund) 
 
Som vist i et tidligere eksempel svarer Jassan ikke altid på det, der spørges til. 
Hvilket nogle gange bliver fulgt op på og andre gange negligeret som her. Jas-
san responderer ikke, som det kunne forventes, men han responderer heller 
ikke med den viden, som er forventet. Hvilke ser ud til, at pædagogen vælger 
at lade den være en ytring, men negligerer den ved ikke at evaluere den eller 
forfølge den. Pædagogen handler ud fra en allerede etableret struktur, som 
her baserer sig på en særlig respons- forventning og en særlig opfattelse af, 
hvilken viden, der kan anerkendes i forhold til et barn. Derimod er der flere 
eksempler på i empirien, at viden som tal, bogstaver, årstider, datoer, viden 
om naturen eller at kunne genkende sange og historier fra bøger er viden der 
anerkendes. Hvorimod viden om legebutikkens indhold, tegneserier fra fjern-
synet eller krigeriske helte, som ikke er genkendelige for de voksne, er mindre 
anerkendt eller miskendt viden (Interview). 
Samling handler ikke kun om legitim eller illegitim viden, som ofte kobles 
til børnenes baggrunde, men også at kunne stå frem og være i centrum, når 
man bliver bedt om det. Børnene opfordres og anerkendes i begge institutio-
ner for at turde være i centrum. Enten ved at svare eller som i det foregående 
eksempel, hvor et barn går rundt og tæller. Barnet i centrum kan forstås som 
en individualisering, hvor barnet skal lære at performe sig selv, men det kan 
samtidig forstås som en måde at markere fællesskabet på. Dem, der ikke er i 
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centrum, skal nemlig kunne acceptere, at andre børn træder frem, og de er 
dem der lytter og ser efter. Det er forskelligt om børnene opmuntres til at del-
tage eller ej. Nogle børn rækker hånden op, når de bliver spurgt, men kan ik-
ke altid svare eller har et svar, når de bliver spurgt. Andre fremtræder aktive 
og er lyttende, men deltager ofte passivt ved at svare, uden at det bliver pro-
blematiseret. Måske fordi de er blandt de yngste i gruppen, og fordi de trods 
deres ikke deltagende facon i denne sammenhæng fremstår aktive. En pæda-
gog fra Børnehave Rund fortæller om institutionens fokuspunkt for året:  
”Her i år 2008 har vi valgt at have personlige kompetencer som fokuspunkt, 
hvor jeg gerne ville have, at børnene skulle opleve det med at blive hørt og 
set og være i fokus. Netop i et fællesskab som en samling kunne være. Og det 
har jeg så gjort ved, at hver morgen er der et nyt barn på tur, der kommer ind 
og skal sidde i midten. Og det barn skal så starte med at gå rundt og sige 
godmorgen eller goddag. Det er en helt vild stor udfordring for rigtig mange 
af dem” (Interview). 
 
Line fortæller videre, at hun tror det vil hjælpe børnene meget at turde være i 
centrum. Samtidig lærer de, at der også er andre, som kan være i centrum. På 
denne måde styrkes det personlige og relaterer sig på mange måder til katego-
rien " det emotionelle sociale barn" og " det verbale sociale barn". Denne ka-
tegorisering indebærer ligeledes en fordeling af anerkendelse, idet de børn 
som er meget stille, generte, ikke tør, enten bliver bedt om at turde eller 
springes over. Jassan er derimod et eksempel på et barn, der ikke har noget 
imod at være i centrum, hvilket han ofte anerkendes for. Problemet opstår, 
når han ikke kan præstere det, som " at være i centrum" kræver. Dermed ska-
bes han som anderledes på grund af sin manglende legitime viden, hvorimod 
andre konstrueres som anderledes, fordi de ikke tør stå frem og være midt-
punktet. 
Lia er en pige som er ny på de store børns stue. Det vil sige, hun har væ-
ret der i ½ år. Hendes bedste veninde fra børnehaven går på samme stue. 
Som ved Jassan kender personalet Lias storebror, der gik i børnehaven sidste 
år. I materialet er Lia en pige, jeg har lagt mærke til, fordi hun ikke gør sig 
synderligt bemærket. Hun er ligesom Jassan sjældent valgt til at stå frem i for-
hold til en sang, leg eller for at tælle. Men hun omtales meget sjældent, og al-
drig som en man skal holde særligt øje med. Når der fx bliver sunget til sam-
ling, kan mange af børnene sangene udenad, og de roses tit for at kunne dem. 
Men Lia synger ofte ikke med, og hvis hun gør, er det meget stille. Til gen-
gæld mimer hun altid, og hvis man ikke sidder tæt ved siden af hende, kan 
man ikke høre, at hun ikke kender teksten. Til forskel fra Jassan, som tit syn-
ger med, er Lia ikke en, der forstyrrer eller som bemærkes på samme måde 
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som Jassan, men hun fremhæves heller ikke, Hun ser nemlig ud til at deltage 
og vide, hvad der foregår. Hun er på én gang passiv og alligevel aktiv på en 
anerkendt måde. 
Det næste og sidste empirieksempel inden for denne kategorisering er en 
episode efter en samling, men som kan illustere det samme. Der har lige været 
samling, og børnene har efterfølgende fordelt sig ved de to borde, som står 
på stuen. En mindre gruppe drenge leger nede på gulvet. Ved det ene bord er 
Marianne gået i gang med at klippe og tegne fisk til det fiskeprojekt, som har 
været i gang i sidste uge. Ved det andet bord sidder Ingrid og nogle børn. Ing-
rid rejser sig op og kommer lidt efter tilbage med en grøn stofpose. I posen er 
der træfrugter, som hun viser børnene. Hun fortæller dem, at hun gerne vil 
have, at de rydder bordet, for nu skal de synge. Enkelte børn går ned fra sto-
lene og går andet sted hen. Men de børn, der sætter sig rundt om bordet, ser 
interesseret på posen. Meningen er, at de skal synge sangen ” Æblemand”, og 
de frugter, der kan indgå i sangen, ligger i form af figurer i posen. 
INGRID; ”Hvad har du der?” Melida: ” Appelsin” Der synges ” Appelsin-
mand kom inden for, appelsinmand kom inden for, har du nogle appelsiner ( 
INGRIDs stemme bliver højere) ”MED TIL MIG I DAG, SYNG MED” ( 
siger INGRID med høj og bestemt stemme og fortsætter syngende), ”tak skal 
du have”INGRID trækker en frugt op fra posen og viser den til Omar. 
INGRID: ” Hvad er det her, Omar?”Hun venter lidt og siger. INGRID:” 
Hvad er det her Omar? INGRID” Hvad er det?”Omar siger noget meget 
lavt. INGRID: ”Nej, nej. Hvad er det? Den er meget sur?”Omar siger noget 
meget lavt. INGRID: ” Nej, Nej, den er meget sur, hvad er det?”INGRID:” 
Hvad hedder den på arabisk?”Omar: ” gulii,  liimon…..?” INGRID: ” Jaa, 
hvad hedder det på dansk? ”Omar ; ” Det ved jeg ikke” En af de andre børn 
siger citron. INGRID: ” Citron,….. lemon ” INGRID: ” Citronmand kom 
inden for SYNG MED ( siger hun højt og kigger over på en pige på den an-
den side af bordet)citronmand kom indenfor, har du nogle citroner med til 
mig ….. DU skal synge med. Du er en stor pige nu, du kan godt synge med, 
(siger INGRID henvendt til en pige på den anden side af bordet.)Pigen( 4 
år): Jeg er ikke en stor pige. INGRID svarer ikke, men trækker en frugt og vi-
ser den igen til Omar, INGRID;” Hvad er det her så, Omar? ” Omar: ” Pæ-
rer”. Sådan fortsætter sangen med pærer. Efterfølgende trækker hun en frugt 
og børnene svarer uden besvær, ananas, vindruer, fersken, banan etc. (Obser-
vation og Lyd Børnehave Rund) 
 
Sangen har et implicit formål om at lære børnene betegnelser og ord og bliver 
på denne måde en del af en daglig sprogtræning. Særligt for de flersprogede 
børn, der sidder omkring bordet, og som Ingrid er opmærksom på. Samtidig 
er det vigtigt for Ingrid, at børnene deltager, selv om de ikke har valgt, at de 
ville være med. Generelt er der ikke meget tid til særligt at træne sprog, som 
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forskellige materiale og kurser fra kommunen ellers lægger op til, og som kan 
ses i de sprogtest, der løbende skal laves og sendes til forvaltningen. Det kan 
muligvis underbygge det fokus, Ingrid her forsøger at fastholde og den inte-
resse, hun har i, at børnene skal deltage. Men det ser også ud til at underbygge 
en anden forestilling og praksis. Gennem deltagelse og nærvær, ved at turde 
stille sig frem og vise det overfor andre, så tydeliggøres det sociale fællesskab 
barnet forestilles at indgå i, og som kan overføres til andre fællesskaber i sko-
le, samfundet etc. derfor er det vigtigt at deltage og være til stede, så fælles-
skabet kan fornemmes. Det barn som bare er med, ikke er aktiv, eller som Lia 
kan se ud som om, hun deltager, bliver et problem for det sociale. De falder 
uden for, bliver en forhindring eller forstyrrelse for konstruktionen af det so-
ciale fællesskab og sammenhørighed. Samtidig dominerer ligeledes den lineæ-
re tankefigur, som gør selve praktikken fornuftig. Det vil sige en stræben efter 
at hændelser foregår lineært, og det derfor også er muligt at påvirke og inter-
venere pædagogisk med henblik på fremtiden, selv om fremtiden altid er 
usikker. 
Den fremtidsorienterede praktik retter sig lige såvel mod det forebyggen-
de og om at imødekomme de problemer, man forestiller sig, at barnet kan 
møde i fremtiden. Derved skabes et grundlag for, at det gennem pædagogik-
ken bliver fornuftigt at intervenere. Det er forestillingen om, at man så at sige 
kan lægge livet til rette gennem den rigtige pædagogik og rigtige planlægning 
(Petersson, Olsson, Popkewitz og Hultqvist 2007: 244-247). Denne domine-
rende forestilling og praktik underbygges løbende af den eksisterende diskurs 
om fremtiden som det usikre og risikofyldte. På denne måde konstrueres for-
ståelse om fremtiden og grundlaget for at gøre en pædagogisk indsats. Barnets 
udvikling tænkes som en progression, der ikke alene involverer pædagogen, 
og dermed retfærdiggøres det pædagogiske arbejde, men også barnet selv og 
muligvis dets forældre. Det kan samtidig involvere andre praktikker som støt-
tepædagoger, sundhedsplejersker, psykologer etc.  Det gør det muligt at lægge 
livet tilrette(fortid, nutid og fremtid) gennem en rationel planlægning, hvor 
pædagogikken bliver til fornuftige interventionspraktikker i forhold til barnet 
på baggrund af en enighed(doxa) om børns udvikling, viden og deltagelse i 
situationer, der minder om skole. Denne kategoriseringsform begrunder såle-
des småbørnspædagogikken på en anden måde end de andre kategoriseringer 
og bliver derigennem et grundlaget for at forme barnet gennem pædagogik.      
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4.15. Afslutning på konstruktion af de kulturelle 
kategorier 
I de foregående afsnit er de dominerende kulturelle kategorier beskrevet som 
konstrueret ud fra empirien. De er i afhandlingen repræsentanter for, hvordan 
den dominerende tænkning og praktik omkring børn fungerer som en måde 
at organisere hverdagen på. En organisering, der skabes gennem den domi-
nans og legitimitet de opnår, således at de fremstår som fornuftige handlinger. 
De repræsenterer, i denne sammenhæng såvel ideer om, hvordan barnet bedst 
formes, som det mulige i at intervenere gennem pædagogik. Det universelt 
gældende etableres gennem de modsætninger og den kompleksitet, som fin-
des inden for hver kategori, og som på trods ikke ændrer ved den selvfølge-
lighed, som ordnes og organiseres gennem det indhold, kategorierne repræ-
senterer. Det bliver dermed vanskeligt at begrunde for personalet, fordi de 
kriterier, kategorierne hviler på, kommer til at udgøre en slags sandhedsfore-
stillinger om, hvad der er godt for børn, og hvordan god pædagogik bedrives, 
samt fremstår som god fornuft.  I hverdagens grænsedragning, hvorigennem 
det almindelige indhegnes, og det anderledes udgrænses. Det gør det udfra 
den fordelingslogik eller forskelsstruktur, som kategoriseringerne er udtryk 
for. I det følgende skal de derfor konstrueres på baggrund af de ovenstående 
analyser.  
4.16. Forskelsstrukturer i de kulturelle kategori-
seringer 
Formålet med de foregående analysere har været at skabe et materiale der vi-
dere kunne bruges som konstruktioner af de forskelsstrukturer og hierarkier 
som de kulturelle kategoriseringer også er udtryk for. Kategoriseringerne er 
altså ikke kun udtryk for pædagogiske opfattelser og forståelser af børn og 
børns handlinger, men desuden for de differentieringsmekanismer som ska-
ber det almindelige, normale og modsat det anderledes.  Konstruktionen og 
diskussionen af disse forskelsstrukturer er med henblik på at diskutere, hvor-
ledes disse strukturer er homologe med samfundsmæssige strukturer og der-
med med samfundsmæssige fordelingsstrukturer. Med andre ord er det en vej 
jeg er nødt til analytisk at gå for at kunne sige noget om hvordan forskelstruk-
turer i den småbørnpædagogiske praksis er relateret til nationalstatens for-
skelstrukturer. Jeg nærmer mig dermed de analyser som i teoretisk forstand 
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giver mig adgang til at undersøge den relation mellem pædagogik og national-
stat jeg er interesseret i.  
Forskelsstrukturerne baserer sig som nævnt på en kollektiv enighed eller 
en forestillet kollektiv enighed. Hierarkisering henviser i Bourdieus forstand 
til en underordning og overordning af det, som anerkendes og miskendes in-
den for denne kollektive enighed. Dermed henviser det også til det sociale 
hierarki i det sociale rum. Det er derfor en anden måde at ordne de foregåen-
de konstruktioner, og derigennem tydeliggøre de skillelinjer som kategorise-
ringerne baserer sig på (Broady og Palme 2000:229). Da mit materiale ikke 
kan bruges i en egentlig feltanalytisk forstand har jeg i stedet ladet mig inspi-
rere af de analyser som Bourdieu arbejdede med i State of Nobility, hvor han 
ud fra vurderings- og opfattelsesformer af studerende konstruerede hierarkier 
og forskelsstruktuer, som var homologe med hierarkier i det sociale rum 
(Bourdieu 1998). Min pointe er her, at arbejde med disse hierarkier så langt 
som det er muligt i afhandlingen ved at se på, hvordan de kulturelle kategori-
seringer under- eller overordner sig hinanden. Med andre ord fandt jeg først 
frem til de legitime og illegitime opfattelser af børn og børns handlinger og 
nu vil jeg så inden for disse opfattelser se på hvad der er mere eller mindre 
legitimt. Det gør jeg ud fra følgende kriterier: 
 
a) Hvilke kategoriseringer ser ud til at skabe størst opmærksomhed eller 
bekymring omkring et barn, hos personalet? 
b) Hvilke kategoriseringer får størst konsekvens videre frem fx som 
særlig opmærskomhed, som hyppige registreringer, i form af at eks-
ternt fagpersonale inddrages, i form af samtaler, ekstra vurderinger 
eller notater? 
c) Hvilke kulturelle kategoriseringer bliver tydeliggjort ved at analysere 
dem som sociale kategoriseringer?(Bourdieu 1998) 
 
I mine arbejdsskitser har jeg valgt at indtegne de resultater jeg når frem til. 
Arbejdsskitser som er inspireret af Bourdieus feltstruktur, hvilket selvfølgelig 
kan diskuteres idet jeg her ikke arbejder med kulturel og økonomisk kapital i 
en feltanalytisk forstand. Når jeg alligevel har valgt at tegne hierarkiseringen 
ind i denne model, er det mere et udtryk at mine fortsatte overvejelser over 
en passende model som på lignende måde kan illustrere relationen mellem 
mentalestrukturer og objektive strukturer.  
I det følgende skal jeg redegøre for de betragtninger og analyser der kom 
ud af at se på de foregående analyser men nu med pkt. a) og pkt. b) som ana-
lytisk blik. I det efterfølgende afsnit vender jeg mig som sagt mod pkt c) som 
 141 
 
er et meget væsentligt analysepunkt for at kunne sige noget endeligt om hiera-
riseringer og forskelsstrukturer i materialet.  
Forskelsstrukturerne i "det sociale verbale barn" og "det sociale emotio-
nelle barn" består begge af kategoriseringsformer, som anser barnet for et so-
cialt væsen, der har brug for at være sammen med andre børn for at sikre en 
god socialisering. Det sociale indebærer forskellige former for opførsel og en 
kunnen som at være i stand til at tale om sine handlinger og kunne verbalisere 
sit samvær med andre. Sproget er centralt som et middel til at kunne indgå i 
dette samvær, og legen fremstår som et meget centralt samvær for barnet, 
fordi det antages, at det er herigennem børn socialiseres i en institutionssam-
menhæng. Strukturerne og hierarkierne, som er indlejret i disse praktikker, er 
en fordeling af anerkendelse. Meget groft kan forskelsstrukturerne konstrue-
res ud fra følgende vurderingsformer 
 
• Indgå i sociale relationer (leg) verbalt med jævnaldrende, hvor spro-
get er dansk 
• Indgå i sociale relationer (leg) verbalt med jævnaldrende, hvor spro-
get ikke er dansk 
• Indgå i sociale relationer (leg) med ikke jævnaldrende børn, hvor 
sproget er dansk men ikke vurderet alderssvarende 
• Indgår ikke eller indgår mindre i sociale relationer (leg)  
• Løse uenigheder verbalt gennem dialog  
• Slå eller reagere på anden vis fysisk ved uenigheder 
  
Således anerkendes de børn, som indgår i legerelationer med andre børn, og 
hvor det er relationer med jævnaldrende, dvs. samme alder. Samtidig med, at 
de er de børn, som formår at løse konflikter eller uenigheder gennem en dia-
log, der ligeledes opnår anerkendelse. Det er de børn, der er højst placeret i 
dette hierarki. Men hvis børnene ikke kan sproget, dvs. har dansk som andet-
sprog eller ikke har et stort ordforråd, afhænger måden de vurderes på, af 
hvorvidt de søger jævnaldrende børn at lege med, eller om de søger børn, der 
er mindre end dem selv. Søger disse børn de mindre børn, antages de ikke at 
blive udfordret på det sproglige og slet ikke socialt. Derfor udpeges de i høje-
re grad end de børn, der sprogligt ikke er vurderet godt, men som trods alt 
søger jævnaldrende børn. 
Hvis man dertil lægger et samlet perspektiv på de ovenfor nævnte vurde-
ringsformer og læser dem ud fra analyseparametrene harmoni og disharmoni, 
kan de forstås som en stræben efter enighed og en form for social ro, hvor 
uenigheder, konflikter og forskelligheder skjules gennem muligheden for at 
opnå konsensus (Gullestad 1989). Når uenigheden og konflikterne opstår, er 
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det vigtigt, at børnene kan lære at løse dem via dialog, hvilket gør sproget 
centralt. Da de fleste lege og det meste samvær, er foregået på dansk, selv om 
der har været mulighed for, at det kunne foregå på andre sprog, antages det at 
disse strukturer er tæt bundet sammen med sprogstrukturer mellem forskelli-
ge sprog. Konflikterne og uenighederne kan modsat skabe en disharmoni, der 
skaber social uro. Omsættes det til et bredere perspektiv, bliver disse opfattel-
sesformer væsentlige kollektive socialiseringsmål, hvis den sociale ro som 
harmoni, forestilles at være bindeleddet i samfundet. Kategoriseringen er 
modsætningsfyldt, idet der fx ikke nødvendigvis tildeles tid og rum til, at bør-
nene kan lege sammen. 
På samme måde består kategorien " det sociale emotionelle barn" af vur-
deringsformer, hvor barnet opfattes ud fra sit samvær med andre børn, og 
hvor meget barnet i denne sammenhæng er opmærksom på sine egne følelser, 
andres følelser eller følelsesmæssige reaktioner. Derudover skelnes der ligele-
des mellem, hvilke følelser der er tale om, da ikke alle følelser er lige højt pla-
ceret i hierarkiet. De vurderingsformer, der her træder frem, kan skitseres 
som: 
 
• Opmærksomhed på egne og andres følelser og reaktioner 
• Uopmærksomhed på egne eller andres følelser og reaktioner 
• Udtrykker glæde 
• Udtrykker tilfredshed 
• Udtrykker tristhed – at være ked af det. 
• Udtrykker vrede 
• Derudover krydser dette følelseshierarki med det sociale verbale 
barn. 
 
De børn, der kan give udtryk for deres følelser og gøre det verbalt og samti-
dig er opmærksomme på de andre børn, er dem, som placeres højst i dette 
hierarki. De børn, der placeres nederst, er dem som ikke kan udtrykke deres 
følelser eller aflæse andres følelser, og allernederst placeres de børn, som er 
vrede, ustyrlige, voldsomme, og som ikke ændrer disse udtryk eller udbrud, 
eller som løser uenigheder ved at slå. Følelser der udtrykker glæde, er tættere 
på harmoni og den sociale ro som analyseret før. Vrede derimod forventes at 
give uro og afstand og derfor en disharmoni. At slå er som vrede, en dishar-
moni, der forstyrrer forestillingen om harmoni og fred og er på ingen måder 
anerkendt. Selv om der også her er modsætninger og undtagelser.  
Krop og kontrol er en anden kategorisering, der lægger sig ind over de 
andre kategoriseringer. Det gælder om at bevæge sig, men på den passende 
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måde alt efter rum og situation. Ro på kroppen signalerer koncentration, 
hjernearbejde (intelligensarbejde), at man er optaget, som når et barn fx laver 
puslespil. Modsat gælder det om at være i gang, men at være det på en stille 
måde. Kroppen, der slapper af i en sofa eller på et tæppe, er ikke en hjerne, 
der er i gang, men en krop der har brug for hvile. Hjernen behøver så at sige 
en rolig men aktiv krop. Modsat er den dovne og slappe krop uhensigtsmæs-
sig, hvis man samtidig vurderes som usund, fordi man fx er for tyk. Barnet 
vurderes ligeledes motorisk, og hvordan det svarer i forhold til sin alder. Vur-
deringsformerne er: 
 
• Den stille og arbejdsomme krop 
• Den udisciplinerede krop  
• Den urolige krop 
• Den aktive krop 
• Den dovne og slappe krop/ usunde krop 
• Den motorisk dårlige krop 
• Den motorisk gode krop.  
 
Strukturen inden for disse kategoriseringspraktikker er fordelt således, at den 
stille og arbejdsomme krop er højt placeret sammen med den motorisk gode 
krop. Den urolige krop og den udisciplineret krop er lavt placeret, og i mel-
lem findes den dovne og slappe krop, som kan opfattes som en usund krop. 
Den kontrollerede krop som kategorisering er ikke på samme måde som det 
sociale barn analyseret ud fra harmoni/disharmoni.  
I de næste to kategoriseringsformer " det natur-lige barn" og " det lineært 
udviklede barn", knytter kategoriseringspraktikkerne sig til forståelse af det, 
jeg kalder det gode liv på en anden måde end de kategoriseringspraktikker, 
som ses ovenfor. Det betyder ikke, at de ikke indgår som vurderingsformer, 
men de trækker på en anden logik end de tre første kategorier. 
Det gode liv som leves udenfor, er forestillinger og praktikker, som 
fremhæver det gode for børn ved at være ude. Både fordi det er sundt, men 
også fordi der findes en anden kropslig frihed end " den kontrollerede krop". 
De former for vurderinger, der etableres på denne baggrund er: 
 
• Børn der holder af at være ude 
• Børn der gerne er fri for at være ude eller sjældent ønsker at være 
ude. 
• Børn der er ude, men som er passive 
• Aktive udebørn.  
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• Børn der har en viden og interesse for naturen. 
• Børn der ikke har en viden eller interesse for naturen 
 
De børn, der er højst placeret er de børn, som kan lide at komme ud, og som 
benytter sig af det gode liv, der kan leves udenfor, og lavest placeret er de 
børn, der ikke bryder sig om at være ude, eller som forholder sig passivt, når 
de er ude. Dette krydser ved at forstærkes eller formindskes alt efter alder.  
Børn, der holder af at være ude, trækker på den forståelse, der er af, at 
børn og natur er elementer, der passer sammen, og der opstår en form for 
harmoni og fred i tilbuddet om det gode liv.  
Det lineære barn er de kategoriseringsformer, som ligeledes knytter sig til 
forestillinger om det gode liv, ved at livet kan lægges tilrette og kan planlæg-
ges efter en rationalitet. Det gælder såvel i forhold til viden, i forhold til delta-
gelse og i forhold til selvudvikling. Det vurderes inden for disse kategorise-
ringer som: 
 
• Deltagelse 
• Ikke deltagelse 
• Bidrager med viden 
• Uvidende/ ikke anerkendt viden 
• Centrum 
• Perifer 
• Selvudvikling 
• Stilstand 
• Udvikling lineær og sammenhængende  
• Udvikling diffus og usammenhængende 
 
Her er de børn, der placeres højest dem, som er deltagende og bidrager med 
en viden, som er anerkendt som viden. Det er de børn, som placeres oftere i 
centrum, og som via deres lineære proces er i gang med en selvudvikling, mu-
ligvis støttet af forældrene. Det er øvelse og gentagelse og en fremadskriden-
de progression. Det er det gode liv, som kan planlægges og sikre barnets be-
vægelse mod den nære fremtid som skole og mod den fjernere fremtid som 
selvstændige samfundsborgere. Denne kategoriseringsform skaber en mulig-
hed for at intervenere og begrunde småbørnspædagogikken som en velfærds-
statspædagogik, samtidig er selvudviklingen en del af det, som forventes. Med 
andre ord en forestilling om at man kan planlægge udviklingen gennem pæda-
gogiske foranstaltninger, hvor livet og samfundet hænger sammen i lige linjer. 
Derigennem bliver det, ud fra denne forståelse, muligt at skabe sammenhæng 
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mellem børnehave og skole samt alle de andre skift, der er i barnets opvækst. 
Det foregår som sagt i lige linjer.  
I materialet optræder der ligeledes et hierarki kategoriseringspraktikkerne  
imellem således, at de børn der tildeles mest opmærksomhed i form af be-
kymring, er de børn som udpeges inden for de sociale vurderingsformer " det 
emotionelle sociale barn" eller det " verbale sociale barn" eller de børn, som 
udpeges inden for kategorien " børn i lige linjer", hvorimod kroppen er place-
ret under disse og til sidst kommer " Det naturlige barn". Denne struktur er 
konstrueret ud fra, hvad der vurderes som særlig opmærksomhedskrævende i 
dagligdagen, men også hvilke beskrivelser af børn, der findes i interne notater. 
Hvilke vurderingskriterier aktiveres, når det ikke er en almindelig registrering, 
men derimod en mere alvorlig registrering, som enten følges op af en udtalel-
se, notat eller en særlig pædagogisk foranstaltning. I det følgende skal disse 
forskelsstrukturer diskuteres i forhold til de sociale kategoriseringer som en 
analyse af andethed og i afhandlingens 2. del bliver de diskuteret som sam-
fundets kapitalformer.  
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Kap. 5. Sociale kategoriseringer 
Jeg er nu nået til afhandlingens spørgsmål om, hvilke børn der inkluderes og 
ekskluderes på baggrund af de kulturelle kategoriseringer, og hvem og hvad 
der på den baggrund konstrueres som anderledes. De forskelsstrukturer, som 
blev konstrueret ovenfor antages indtil videre at være udtryk for fordelinger 
af den kulturelle kapital. Selv om jeg derigennem også har peget på, hvordan 
differentieringer og hierarkiseringer kommer til udtryk, er det ikke nærmere 
præciseret, hvordan andetheden konstrueres gennem sociale kategorier. Det 
er altså med dette afsnit at mine konstruktioner af hierarkiseringerne samtidig 
tydeliggøres. Ved at analysere materialet igen med som sociale kategoriserin-
ger bliver hierarkierne som de blev præsenteret i sidste afsnit nu objektiveret 
gennem teori samt en yderligere analyse af de førnævnte analyser. Det føl-
gende afsnit og analyser af sociale kategoriseringer handler derfor om, hvilket 
gruppetilhørsforhold bestemte børns handlinger eller børn tildeles gennem 
disse processer, ud fra variabler som alder, køn, etnicitet og social baggrund. 
Udgangspunktet er derfor ikke et nyt eller andet empirisk materiale eller en ny 
gennemlæsning af det eksisterende materiale, men at tage afsæt i de kulturelle 
kategoriseringer fra før.44
De sociale kategoriseringer er, som de kulturelle kategoriseringer, ikke 
lukkede kategorier eller kategorier, som rummer en essens, men de er som 
Bourdieu beskriver dem, diskursive, institutionaliseret og internaliseret i vores 
kroppe. Køn, alder, social baggrund og etnicitet er sociale og historiske kon-
struktioner, der afspejler en dominans og fordelingsstruktur, som er reel for 
dem, der inkluderes og ekskluderes af denne struktur.  I Bourdieus forfatter-
skab er denne måde at arbejde med sociale kategorier fremhævet i "Distinkti-
. Det er spørgsmålet om, hvilke sociale kategorise-
ringer, der skabes på baggrund af den forskelsstruktur, som fx kategoriserin-
gen "Det sociale emotionelle barn" indeholder. Formålet er at trække skillelin-
jen mellem konstruktionen af det almindelige og anderledes og samtidig vise, 
hvad det anderledes kategoriseres som(Bourdieu 1995: 220- 224, Bourdieu 
1998 172-173).  
                                                     
44 Sociale kategoriseringer skal forstås som processer, hvor forskellige børns handlin-
ger knyttes til et gruppetilhørsforhold eller sociale kategorier. Sådan som Bourdieu 
taler om den i Distinktionen. Til gengæld mener jeg ikke, at disse sociale kategorise-
ringer, som jeg arbejder med, her kan relateres til social kapital.(Broady 1990, Bour-
dieu 1996, Palme 2008)  
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onen", hvor han viser, hvordan forskelssættende kategorier baseret på smag 
og præferencer er uløseligt forbundet med magtrelationer og relaterer sig til 
gruppens kapacitet til succesfuldt at påtvinge egne kategorier på andre men-
nesker(Bourdieu 1995 fx 103-105). Med andre ord skal andethed her forstås 
som en differentiering og afstand i det sociale rum, der konstruerer forskellige 
sociale gruppestilhørsforhold. Den engelske forsker Ann Phoenix påpeger 
dog, at et udelukkende fokus på strukturer giver en særlig vinkel på disse pro-
cesser og medtager ikke, hvordan processerne transformeres gennem en 
hverdagspraksis og gennem en gensidighed. På samme måde som jeg forstår 
socialisering som en gensidig proces, hvoraf jeg kun undersøger det ene per-
spektiv, udelukker den optik jeg her anvender, den betydningstilskrivning, 
som børnene selv producerer.45
Richard Jenkins betegner disse sociale kategoriseringer som andres dis-
tinktion eller kategorisering af grupper, hvor grupper(gruppeidentifikationer) 
derimod er gruppens egne beskrivelser af sig selv, og hvad de har tilfælles. 
Det vil sige deres egen betydningstilskrivning. Social identitet består derfor af 
to dobbelte og samtidige processers identifikation og kategorisering(Jenkins 
2006: 135-142). En del af denne forståelse er inspireret af den norske antro-
polog Fredrik Barth og hans klassiske tekst ” Ethinic Groups and Bounda-
ries” fra 1969, hvor han påpegede at gruppeidentitet er kendetegnet ved 
grænsedragning mere end ved de specifikke træk, som antropologer og socio-
loger havde hæftet sig ved tidligere. Processen bliver derved en tilskrivelse af 
fælles identitet og påpegning af forskelle og viser dermed, hvordan etnicitet 
ikke skal undersøges som kulturelt fænomen, men som social proces, særligt 
fordi såvel kategoriseringer som identifikation ofte bygger på fælles kulturelle 
markører (Barth 1999). I forlængelse heraf ligger Bourdieus arbejde med soci-
ale differentieringer eller distinktioner, som til forskel fra Barth inddrager et 
magtperspektiv på processerne. 
 Det er altså en optik, og ikke min generelle 
teoretiske forståelse af socialiseringsprocesser som ensidige (Phoenix 2006). 
Sociale kategoriseringer er som kulturelle kategoriseringer differentie-
rings- og klassifikationsprocesser, processer som både indhegner og udgræn-
ser på samme tid. Så selv den mest uvedkommende kategorisering er altså 
kun tilsyneladende uvedkommende. Fx er alder, som nævnt før, en social ka-
tegorisering og ikke kun et pædagogisk fænomen. Det er en samfundsorgani-
sering, som strukturerer fx børns adgang til forskellige institutionstyper, men 
også hvilken position og magt de tildeles i dagligdagen. Som en dominerende 
                                                     
45 I barndomssociologien er der netop som før nævnt, argumenteret for denne vinkel. 
I et tidligt dansk studie af Jan Kampmann og Peter Ø Andersen er dette perspektiv 
brugt (Kampmann og Andersen.Ø 1997).  
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kronologi(Connick- Smith 2005, Jensen 2008: 117-119, Kjær 2003: 21). Der-
for bliver grænsedragningen eller skillelinjerne mellem de kulturelle og sociale 
kategorier interessante. 
Etnicitet bliver som køn og alder ikke forstået som essentielle karakter-
træk, men relativt afhængige af, hvilken relation de indgår i.  De sociale kate-
gorier er ikke kun sproglige markeringer, men lige såvel markeringer af og 
med krop, måder man gør ting på som de navne eller træk, man bruger til at 
afgrænse eller identificere sig med, og det er en magtfuld proces.  
5.1. Differentiering og andethed  
En intention i projektet er på denne baggrund at undersøge de inklusions- og 
eksklusionsprocesser af børn, der optræder gennem disse kategoriseringer og 
differentieringer. Det der samlet betegnes konstruktioner af andethed (Bour-
dieu1995:206-210). Begrebet andethed eller anderledeshed er lånt fra Stuart 
Hall' s begreb "Otherness".46
Selv om jeg låner begrebet Otherness og anvender begrebet som en al-
men opmærksomhed på disse processer og grænsedragninger, er det stadig ud 
fra den overordnede prakseologiske ramme, at jeg analyserer materialet. Det 
betyder, at distinktionen mellem det drengede og pigede ikke alene er et dis-
kursivt fænomen, men er indprentet og reproduceret i den sociale orden som 
institution og krop. En anden vigtig pointe er, at jeg ikke konstruerer køn, al-
der, etnicitet eller social baggrund(som klasse) men analyserer, hvornår de 
kulturelle kategoriseringer tildeles en kønnet, etnisk etc. betydning. Jeg under-
 Selv om Hall primært er optaget af de sproglige 
praktikker og diskursive praktikker, har begrebet andethed indirekte været en 
inspiration til at studere disse strukturer og skillelinjer ikke kun i forhold til 
kategoriseringen af etniske minoritetsbørn, men hvordan andethed mere ge-
nerelt skabes. Det har betydet, at jeg har valgt at se på det dominerende i al 
almindelighed og efterfølgende diskutere det som anderledeshed, herunder 
hvilken form for anderledeshed. Men selve analysen af kategoriseringerne re-
fererer til Bourdieus teori som udfoldet i kapitel 4. Hall insisterer på, at den 
anden altid er forbundet med forskelle, som om de fandtes, og gør derfor 
Otherness til et epistemologisk spørgsmål som ”hvem er den anden historisk 
og symbolsk? 
                                                     
46 Hall tager udgangspunkt i Gramscis hegemoni begreb og diskursanalyse med afsæt 
i Foucault, som det ofte gøres inden for Cultural Study traditionen. (Hall 1997) 
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søger det derimod som variable,47
 
 hvorfor en større teoretisk diskussion af 
køn, etnicitet eller social baggrund ikke er inddraget. I stedet har jeg valgt 
nogle analysepunkter ud fra følgende teoretiske inspirationer:  
Analyseparametre til sociale kategoriseringer: 
Køn. (En markering af det mandlige eller kvindelige, drengede eller pigede. 
Det kan være ansvarsfuldt/ omsorgsfuld som piget eller udfarende, ligefrem-
hed, initiativ som drenget) (Phoenix 2006, Kampmann og Ø Andersen 1997) 
Alder (Aldersopdelinger og forestillinger om alder som en kronologi eller ikke 
kronologi) (James and Prout 1997) Etnicitet (når kulturelle træk gøres til spe-
cifikke træk og til en essens.) (Jenkins 2006, Barth 1999 )Socialbaggrund (Når 
uddannelse, økonomi, bolig eller fx klasse bliver brugt som socialmarkører til 
at skabe en afstand eller forskel(Bourdieu 2004) 
I det følgende vil jeg illustrere den måde, kategorierne krydser på ved at 
diskutere eksempler, som allerede er præsenteret i de foregående analyser. 
Dette for at tydeliggøre, hvordan de sociale grænsedragninger markerer sig på 
baggrund af de kulturelle grænsedragninger.48
Eksemplet, der tages udgangspunkt i, er eksemplet med Jacob fra afsnit-
tet, om det " kropslige kontrollerede barn" og eksemplet med Rafa fra samme 
kategori. Grunden er ikke selve indholdet i kategoriseringerne, men fordi det 
netop i disse eksempler bliver mere tydeligt, det som jeg her ønsker at illuste-
re. Nemlig hvordan kategoriseringerne krydser indbyrdes, og hvordan de 
krydser med de kulturelle kategoriseringer. 
 
KARIN kommer gående med Jacob. Hun har fat i hans arm og hun ser sig 
rundt. ”Hvor skal vi sætte dig”, spørger hun? Jacob svarer ikke, men forsøger 
at komme fri af hendes arm. Hun peger på stolen og siger, at han skal sætte 
sig ved bordet. Jacob er meget rød i hovedet og ser gal ud. Hun siger til ham, 
at hun vil have, at han skal opføre sig ordentligt.. Jacob forsøger at rejse sig, 
men KARIN gør tegn til, at han skal blive siddende. Hun fortæller ham, at 
hun mange gange har sagt til ham, at hun ikke vil have, at han slår de andre, 
og at de ikke vil finder sig i det. Hun venter og ser, at han bliver siddende og 
går derefter ud på legepladsen igen. (Observation Børnehave Grøn) 
 
Jacob diskuteres på forskellig vis i personalegruppen og gennem de praktik-
ker, diskussioner og foranstaltninger, hans opførsel foranlediger, aktiveres fle-
re af de sociale kategoriseringer. Jacob overtræder en social regel, der hedder, 
                                                     
47 Derfor er en større teoretisk diskussion af køn, alder og etnicitet ikke inddraget. 
48 Jeg tildeler derved de kulturelle kategoriseringer en anden og mere dominerende 
status end de sociale kategoriseringer. Det er som sagt, fordi jeg er optaget af de kul-
turelle mønstre og deres differentieringer.  
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at man ikke løser eventuelle uenigheder ved at slå. Det gør man verbalt og i 
dialog(tilstræbt dialog). Derudover er Jacob aldersmæssigt for stor til, at det 
kan blive accepteret eller forklaret ud fra alder. Det kan Rafas handlinger der-
imod, en ny pige, der er startet på stuen. Kontrasten kan illustreres i det føl-
gende:  
Rafa er begyndt på stuen for et par uger siden. Hun møder altid op med sol-
briller og hat og tager sjældent solbriller af. LENA har bedt hende om at læg-
ge dem ned i skuffen, så der ikke sker noget med dem. Men det vil Rafa ikke. 
Lena går hen for at lægge armene om hende, men Rafa skubber hende væk 
og løber over til NADA. ……… Senere går Rafa ud på legepladsen med de 
andre børn og LENA går hen til NADA. LENA synes, det er sjovt, at Rafa 
er så bestemt, og fortæller, at hun slog LENA i går. NADA er derimod i tvivl 
om, hvorvidt de skal stoppe hende, men de beslutter, at det er meget sødt og 
ok” (Feltdagbog Børnehave Grøn) 
 
Det var ikke første gang, at Rafa havde afvist Lena. Lena forklarede det selv 
med, at hun var lyshåret og Rafa mørkhåret. Rafa kunne simpelthen ikke lide 
lyshårede(hvide) mennesker. Rafas historie adskiller sig fra Jacobs, fordi hun 
er lille, ny i børnehaven, men også fordi hun udfordrer personalet på en må-
de, som indtil videre betragtes som skæg. Rafa er derudover pige og hun til-
lægges ikke som Jacob mere voldelige undertoner. Rafa udfordrer, også en 
relation mellem racer i en omvendt dominans ved, ifølge de voksne, ikke at 
kunne lide " de hvide". Personalet er derimod nervøse for, at Jacob bevæger 
sig i den forkerte retning, at hans voldsomhed kun er en begyndelse til en 
problematisk og voldelig adfærd.  Dette er ikke en ualmindelig registrering, 
når drengene vurderes som "at lave for meget ballade". Særligt i Børnehave 
Grøn. I et interview siger en informant: 
Men vi har faktisk en anden dreng, som vi også er bekymrede for, hvor han 
er begyndt at have sådan lidt rodagtige attituder. Han slår gerne de andre 
børn. Han er sådan lidt splittet i nogle af de der børnegrupper, ikke fordi han 
ikke vil være med i den ene gruppe (Interview). 
 
Men Jacobs handlinger er gentagne episoder og der drages paralleller fra hans 
adfærd, " at han gentagne gange slår, og det ikke hjælper at sige det" til de for-
tællinger om drengebander, der huserer i børnehavens lokalområde.49
                                                     
49 Laura Gilliams illustrerer konstruktioner som disse udførligt i sin afhandling 2006 
"De umulige børn og det ordentlige menneske." Hvordan kulturelle konstruktioner af 
det ordentlige menneske bliver til andetgørelse af muslimske børn og særligt i forhold 
til en gruppe drenge.  
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Fortællingerne går på, at det er indvandrerbander, som laver balladen. 
Fortællinger der ikke kun huserer i institutionen, men også i de lokale medier, 
i forvaltningen og boligforeningen. Jacobs forældre er, trods Jacobs navn, mi-
granter og hans handlinger forstærker hans etniske baggrund. Med andre ord 
er det hans handlinger og opførsel, som skaber bekymringen. Dette forstær-
kes så af, at han har etnisk minoritetsbaggrund, bor i et område som forestil-
les at opfostre kriminalitet, er dreng og kommende skole(alder)barn. Det er 
umiddelbart svært at sige, om det er konstruktionen af etnicitet, alder eller 
køn, som er mest betydningsfuld, men det viser derimod, hvordan disse for-
skellige kategorier krydser på baggrund af de differentieringer, som oprethol-
des og aktiveres i processen.  
Derudover beskrives Jacobs far som traumatiseret, hvilket tildeles en be-
tydning af, at han er utilregnelig, ikke kan have et arbejde. Det tænkes at på-
virke faderens sociale status, og samtidig gives der gennem kategoriseringen 
en forklaring og begrundelse for Jacobs handlinger. Det forstærkes af den 
usikre fremtid, som ser ud til at vente. Kategorien traumatiseret kalder på den 
ene side på omsorg og forståelse og på den anden side på mistet social status 
og manglende ressourcer.  
Modsat er vurderingen af Rafa interessant, fordi hun gør noget, der ikke 
umiddelbart forventes af hendes køn. Hun optræder mere ligefrem og på sin 
vis mere fysisk, end det kunne forventes. Hun slår også, men hendes alder gør 
det muligt for hende således, at hun fremtræder som skæg og ikke problema-
tisk, og så udfordrer hun indirekte et racehierarki i en omvendt orden. I det 
følgende skal disse eksempler forlades, og i stedet skal det mere generelt dis-
kuteres, hvordan betydninger som køn, alder, etnicitet og baggrund krydser 
hinanden og tildeles betydning. Generelt i materialet er alder fx den mest 
fremtrædende sociale kategori. Den lægger sig så at sige som en baggrunds 
variable i forskelsstrukturerne, bygningerne, hele måden at opdele såvel dag 
som institutionen på. Derudover henviser alder meget eksplicit til en sam-
fundskategori, som statistikker og samfundsmæssige opdelinger er præget af. 
Den findes med andre ord både kropsliggjort og i objektiveret form. 
5.2. Alder som social kategorisering 
I det empiriske materiale er alder den kategori og opdeling, som er mest do-
minerende og som giver anledning til flest bekymringer og begrundelser for 
en særlig pædagogisk opmærksomhed i materialet. Institutionen er i forvejen 
underlagt den aldersopdeling, som er prækategoriseret samfundsmæssigt.  
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Den ene institution er således kun en børnehave dvs., hvor der er børn fra 3 
år og op til skolealderen. Institutionen har selv valgt at videreføre en alders-
opdeling, således at de mindste og de største børn er adskilt i forhold til stu-
erne ud fra en betragtning af, at alder og udvikling er sammenhængende stør-
relser. Som den ene stuepædagog siger:  
"Jeg er bedst til de store børn. På den måde minder INGRID og jeg om hin-
anden. Børn skal kunne koncentrere sig om de aktiviteter, man laver med 
dem, og særligt fordi vi laver mange … du ved fine tegninger. Det er også 
noget andet at tage på tur med dem end med de mindre børn. De får jo noget 
andet ud af det. Og så er min interesse også skolen. Der har jeg jo selv været" 
(Lydoptagelse Børnehave Rund). 
 
Alder og udvikling hænger sammen på den måde, at de større børn kan noget 
mere end de mindre børn. Man kan så at sige ikke kræve det samme af dem, 
og man er nødt til at tage hensyn til deres alder. På denne måde underbygger 
denne udtalelse institutionens egen opdeling og praksis omkring børn og al-
der samtidig med, at det understøttes af den samfundsmæssige forståelse af, 
at alder rummer denne kronologiske orden, hvorudfra man kan forudsige, 
forvente og evaluere børn og deres handlinger. En anden ansat udtrykker det 
således: 
"Da jeg startede hernede, da kørte jeg tit samlingen alene, og der fandt jeg lidt 
på noget nyt fra den ene uge til den anden og prøvede forskellige ting af. Og 
jeg havde aldrig arbejdet i børnehave før, så jeg vidste ikke, hvad der virkede 
til den her aldersgruppe, så der prøvede jeg noget forskelligt" (Interview). 
 
Interviewcitatet understreger, at man kan have bestemte forventninger til be-
stemte aldersgrupper, som er anvisende for pædagogikken. Det betyder, som 
det også er fremhævet i de kulturelle kategorier, problemer for de børn, der 
ikke betragtes som alderssvarende. Fx er det en betegnelse, som bruges i flere 
af institutionens skriftlige dokumenter, der er skrevet om børn og om bekym-
ringer om børn. Alderssvarende bliver en betegnelse som i sig selv henviser til 
en naturaliseret opfattelse af børn, som dermed får en vis magtfuld position, 
når den anvendes. Det underbygges af den samfundsmæssige aldersdifferenti-
ering, som den viser sig i institutionsopdelinger, statistikker, myndiggørelse 
etc. altså som objektiverede former af kategorien. Men selv om alder som her 
bliver til et vurderingskriterie, opnår man som barn ikke nødvendigvis en sær-
lig status pga. sin alder. Den skal opnås socialt og kulturelt(James and Prout 
1997). 
Det fremhæves som en slags baggrund for de andre kategorier, og der-
med får det også betydning for de børn, som ikke opfattes som alderssvaren-
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de. At være alderssvarende kommer dermed til at betyde, at alder og forventet 
kunnen såvel sprogligt som fysisk og psykisk etc. følges ad som en linearitet. 
Den følgende episode stammer fra en personalepause. De store børn har nu 
kun et par måneder tilbage, inden de skal starte skole, og de børn, som perso-
nalet er bekymrede for, er de børn som ligger på grænsen til at kunne klare 
skolen efter personalets overbevisning. Eksemplet er fra en samtale i persona-
lerummet, hvor snakken falder på Emil og Emils familie: 
Jeg ved ikke, hvad Emils familie vil sige, men min og LINES mening er, at 
han ikke kan det, man kunne forvente sig, når man er 4 år. Han har svært ved 
at forstå, når vi giver børnene en samlet besked, og Emil har svært ved at væ-
re sammen med de andre børn”. Ingrid siger ingenting, men spørger lidt ef-
ter, om de har skrevet noget om det, og henviser til de notater personalet ind 
imellem bruger i forhold til børnene (Observation Børnehave Rund) 
 
Det er sjældent, at kategorien alder uddybes, men begrundes blot som her. 
Alder er på mange måder et indiskutabelt forhold i disse vurderinger. Hvad 
børn skal kunne inden for en bestemt alder, diskuteres sjældent, men ser ud 
til at bygge på en erfaring og en viden, der hentes gennem arbejdet og faglig-
heden. I materialet er det særlig markant i forhold til kategoriseringen ", det 
sociale verbale barn" og " det sociale emotionelle barn". Det sker fx når pigen 
Fatma leger med børn, der er mindre end hende selv og ikke med jævnald-
rende, at det bekymrer. Her bliver relationerne vurderet som legitime eller ik-
ke legitime men ud fra en forståelse af, at børn med samme alder får mest ud 
af at lege sammen, og på denne måde bliver alder differentieringsprincippet 
(James and Prout 1997). 
Selv om det ikke direkte formuleres men vides, er det altid bekymrende i 
begge personalegrupper, når et barn ikke er alderssvarende. Samtidig kan 
børns handlinger anerkendes, selv om de ikke er legitime pga. af deres alder, 
hvis de regnes for små eller mindre, hvorimod større børn, der ikke handler 
legitimt, forstærker det illegitime. Alderen bliver på den måde en underlig-
gende kategori for, hvornår man bekymrer sig eller ikke bekymrer sig eller 
blot tildeler barnet eller handlingen en særlig opmærksomhed. Når det falder 
sammen med andre kategorier fx ved børn, som ikke vurderes sprogligt eller 
socialt at kunne begå sig, forekommer det at være alderen, der forstærker de 
andre kategorier. Signe Mette Jensen beskæftiger sig i sin afhandling " Mellem 
Rum " med samme kategoriseringer og siger om alder: 
Alder anvendes som en general indikator for social modenhed, og den insti-
tutionelle orden af børn er præcist differentieret i forhold til dette princip. At 
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blive ældre indebærer transitioner og forandringer i social og kulturel position 
(Jensen 2008: 117) 
 
Alderen bliver på en gang denne underforståede kategori samtidig med, at 
den er en naturaliseret fordelingslogik, som børns handlinger differentieres på 
baggrund af (Kjær 2003, James and Prout 1997). Kategoriseringer af etnicitet 
optræder umiddelbart ikke sådan, men ser ud som om, det er en helt selvføl-
gelig vurdering af alder. Derudover krydser kategorien her som mange andre 
gange med kategorien for køn eller etnicitet.  
5.3. Etnicitet som social kategorisering 
Jeg vil for en kort bemærkning vende tilbage til det indledende eksempel med 
Jacob. Etnicitet træder frem i eksemplet med Jacob, hvor det aktiverer nogle 
bestemte forestillinger om den fare, der ligger i at være dreng, voldsom, have 
etniske minoritetsbaggrund og bo i det lokalområde, som i forvejen betragtes 
som problematisk. Med andre ord forestillingen om at det er området og kri-
minaliteten der hænger sammen. Når det er etnicitet og fx ikke race som bli-
ver konstrueret her, er det fordi vurderingerne af Jacobs handlinger begrun-
des indirekte med hans opdragelse og faderens situation som traumatiseret. 
Hvis vi antager, at hierarkiet mellem de forskellige følelsesmæssige udtryk, der 
blev konstrueret under de kulturelle kategoriseringer, har betydning som en 
fordelingslogik, så forstærkes Jacobs etniske minoritetsbaggrund ved, at han i 
forvejen er placeret lavt i dette hierarki ved primært at reagere med illegitime 
følelser. Han opfattes som Søren, den dreng der gav udtryk for vrede men 
som gjorde det verbalt, som et meget vredt barn. Men Søren er vred på de 
voksne. Jacob er vred på både voksne og børn og han er mere fysisk i sine 
udtryk. Jacobs voldsomhed giver associationer til bander og bandeleder, hvor 
Sørens mere grupperes som et barn, der reagerer underligt og skaber afstand 
gennem sine handlinger. Deres handlinger forklares dog begge med, at de 
måske har oplevet voldsom og temperamentsfuld opdragelse, hvilket får et 
kulturelt islæt ved begge drenges handlinger. Det kobles til køn ikke kun gen-
nem et mandligt udtryk (fysik, udadreagerende etc.) men også i relationen til 
fædrene.  
Børnenes handlinger refererer tilbage til faderen og til deres opdragelse. 
Harida som er medhjælper bor i samme område som Jacob. Hun er ikke som 
de andre bekymret for Jacobs eller de andre drenges handlinger og mener, at 
det drejer sig om en gruppe drenge, der er støjende, og som tilfældigvis går i 
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institutionen samtidig, mere end der er tale om en "bande"(Interview 
3.:8/12). Harida kender området og kan af den grund muligvis differentiere 
på andre måder, idet Harida ikke forbinder området med de problemer, det 
beskrives ud fra, hvilket ser ud til at nuancere hendes vurdering af Jacob. Ka-
tegoriseringsformen det " verbale sociale barn" viste ligeledes, hvordan nogle 
af de flersprogede børn legede med børn, der var mindre end dem selv, og 
dette blev til opmærksomhed. Det gjorde det, fordi børnene ikke legede med 
jævnaldrende og dermed indgik legitime sociale relationer. Hvis børnene der-
udover havde svært ved at verbalisere uenighed, blev det koblet til deres 
flersprogethed, men også etnicitet i form af forældrenes kulturelle baggrunde. 
Frem for alt blev det dog anset for at være barn, hvis udvikling man skulle 
holde øje med.  
Eksemplerne her viser, hvordan etnicitet forskelssættes på grundlag af de 
kulturelle kategoriseringer. Det er dem som giver opmærksomheden i første 
omgang. Modsat er der også eksempler på, at det er etnicitet eller børnenes 
baggrunde, som iværksætter bestemte pædagogiske tiltag.  
I begge institutioner arbejdede børnene med puslespil om morgenen, 
men i Børnehave Grøn var det trods alt mere udtalt og systematisk. Her blev 
det også betegnet hjernearbejde. Det forekom at være særlig vigtigt, fordi 
størstedelen af gruppen var børn med anden etniske minoritetsbaggrund, og 
det blev kommenteret i forhold til, at børnene havde brug for ro, for intelli-
gensarbejde for at kunne klare sig i skolen på lige fod med de danske børn. 
Dette understreger den følgende udtalelse ligeledes. 
”Den styrke som det er - som jeg ved det kræver, når man kommer i den 
danske folkeskole og sådan ,så de får et godt forløb, når de starter og får en 
succesoplevelse, når de kommer i skole. …. Muhammed skal være lige så god 
i skolen som de danske børn” (Interview). 
 
Efter personalets udsagn i Børnehave Grøn, blev børnehavens arbejde da og-
så rost af den skole, som rekrutterede deres børn. Det peger på, at der er en 
lavere forventning til de etniske børns skolekundskaber, som her ikke er 
sprog eller kultur men intelligens. Børnenes anderledeshed og forventningen 
om, at de ikke vil klare sig ligeså godt som majoritetsbørnene, betyder at pus-
lespil bliver en måde at tilrettelægge pædagogikken på, så de kommer på 
samme "niveau" som majoritetsbørnene. I dagligdagen var det alle børn, som 
blev tilbudt at lave puslespil, men det var en praksis, der blev fastholdt pga. 
en bestemt gruppe børn. Her var det altså etnicitet, som var dominerende, 
men generelt i materialet er de kulturelle kategoriseringer betydningsfulde for-
skelsstrukturer, hvorigennem det etniske skabes. I det materiale, som er pro-
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duceret under feltarbejdet, fremgår det sjældent eksplicit, at disse børn tildeles 
en særlig betydning som etniske anderledes, men det sker mere implicit som i 
de foregående eksempler. Når det sker, er det mere ud fra betegnelser som " 
de sorthårede" som differentiering på baggrund af en racetilskrivning mere 
end en etnicitetstilskrivning eller som " tosprogede børn" Arian udtaler såle-
des 
”Jeg siger til børnene, selvom man er sort, rød eller hvid eller alle de farver, 
skal man respektere hinanden, man skal lege med hinanden. Det er lige me-
get, om man er dansker, tosproget eller araber eller alt det der. Men religion 
det kunne jeg aldrig finde på at tale om” (Interview) 
 
Det særlige her er, at Arian viser, hvor mange forskellige differentierings di-
mensioner (race, nationalitet og etnicitet), der er til stede i en kategoriserings-
praktik men også niveauer, og selvom det her fremhæves for at understrege 
den fælleshed, der er på tværs, så opretholdes principperne for differentiering. 
Det peger ligeledes på, at selv om de ikke udtales eksplicit, så er de eksiste-
rende. Det tidligere eksempel med Rafa, hvis handlinger blev opfattet, som 
om hun ikke kunne lide den lyshårede pædagog, illustrerede hvordan pigens 
arabiske baggrund forstås som en skelnen mellem sorthårede(sorte) og lyshå-
rede(hvide), som legitimerer en opdeling baseret på racemarkører (Barth 
1999, Jenkins 2006, Phoenix 2002).  
Til gengæld er der flere eksplicitte klassificeringer i forhold til forældrene 
som ressourcestærke, ressourcesvage forældre fx interview 1,6,7,50
                                                     
50 Det samme beskriver Thomas Gitz Johansen i sin afhandling i forhold til lærernes 
klassificering af forældre og elevernes baggrund, som begrundelser for de vanskelig-
heder lærerne finder i dette arbejde(Gitz-Johansen 2006).  
 veluddan-
nede, middelklasseforældre, velfungerende forældre, flerkulturelle familier el-
ler traumatiserede forældre. Traumatiserede forældre er en særlig betydnings-
tilskrivning, der forekommer mere kompleks end de andre, fordi det på den 
ene side henviser til, at forældrene har svært ved at varetage deres forældrerol-
le, er utilregnelige, kan være problematiske overfor deres børn, men samtidig 
er forældre, som behøver omsorg, forståelse og frem for alt hjælp. Disse for-
skellige klassificeringer trækkes der ofte på, når et barns handlinger eller op-
førsel skal begrundes. Med andre ord er pointen her, at de børn, som kon-
strueres som anderledes, og hvor andetheden baserer sig på etniske markører, 
er tilskrivninger, som lægger sig oven i de differentieringer, der umiddelbart 
ikke ser ud som etnicitet.  Opmærksomheden rettes netop ikke mod barnet 
pga. etnicitet, men pga at barnets handling er lavt placeret i en forskelsstruk-
tur af følelser eller sociale relationer. 
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Etnicitet er i afhandlingen centralt, fordi jeg fra start fandt denne sociale 
kategorisering væsentlig som en måde at studere det nationales afgrænsning 
på. Opsummerende kan det derfor siges, at pointen her er, at etnicitet skabes 
i billedet af den dominerende kultur og markerer derved også mere implicit 
grænsen for det nationale. Det nationale bliver med denne optik de højtplace-
rede kulturelle kategoriseringer, som er de mest legitime og anerkendte ud fra 
denne analyse. Det betyder, at det sociale verbale barn, det sociale emotionel-
le barn og det lineære (udviklede) barn kan forstås som sociale kategorier, der 
indadtil markerer det nationale. Det krydser med kategorien for kroppens ev-
ne til at kontrollere sig. Jacob vurderes som han gør på baggrund af den be-
tydning, følelser har, men særligt når illegitime følelser kombineres med krop. 
Intrakategorialt bliver det glæde, tilfredshed, lykke, enighed gennem dialog, at 
kunne oprette fred gennem dialog, at være opmærksom på andre og andres 
følelser for at undgå konflikt og uro og kunne styre sin krop etc.  
Kategorien har ikke en essens eller er fastlåste og kunne i en anden sam-
menhæng se anderledes ud. På samme måde som kultur ser alderen ud til at 
spille en mere dominant rolle i differentieringen. Dette betyder ikke, at etnici-
tet ikke er til stede, men mindre eksplicit. Derimod bliver det tydeligt, når 
særligt udpegede børns handlinger skal begrundes51
5.4. Køn som social kategorisering 
, at etnicitet her er en 
markør. Men som eksemplet med Jacob og Rafa viser, sker udpegningen på 
grund af de kulturelle forskelsstrukturer i disse analyser.  
De to følgende eksempler er ligeledes hentet fra de foregående analyser. Beg-
ge fra det " sociale verbale barn". Det første eksempel er fra Børnehave 
Rund, hvor Natasja er en pige på 5½, som har det med at ryge uklar med de 
andre børn. De voksne er begyndt at registrere Natasja mere, end de har gjort 
tidligere. Det er ikke ualmindeligt, at hun bliver irettesat flere gange i løbet af 
en dag. Det handler ofte om Natasjas opførsel i forhold til de andre børn. 
Som denne dag, hvor en af de voksne måtte stoppe hende: 
"Natasja jeg vil simpelthen ikke finde mig i det. Du bliver nødt til at forstå 
det. Du er rigtig streng over for de små børn og vi vil ikke have det. Du skal 
lade dem være, når de sidder på gulvet og leger. Du skal simpelthen lade dem 
være" (Observation + lyd Børnehave Rund). 
                                                     
51 Eva Gulløv og Helle Bundgaard illustrerer dette i deres antropologiske studie fra to 
børnehaver (Bundgaard og Gulløv 2008). 
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Først og fremmest er det Natasjas handlinger overfor de andre børn, som gi-
ver anledning til denne registrering, men det er også hendes alder og hendes 
køn, som forstærker dette. Natasja adskiller sig fra andre af de store piger på 
stuen ved hele tiden at drille de små, hvor de piger, som drager omsorg eller 
viser sig som mere ansvarlige for de mindre børn, bedre kan slippe af sted 
med en uenighed. Natasja beskrives som grænseoverskridende, og de voksne 
reagerer ofte på hendes handlinger ved selv at markere en klar grænse. Når 
hun maser sig ind foran de andre, gerne vil deltage i flere ting på en gang, går 
der ikke længe, før hun bliver bedt om at finde på noget andet at lave eller 
vente som den sidste på at komme til. Hun er mere fysisk end de andre piger 
og adskiller sig på mange måder. Hun leger sjældent stille lege og gør ofte det 
modsatte af det, hun bliver bedt om. Natasja gør på mange måder som mange 
af drengene i gruppen uden, at de på samme måde får tildelt opmærksomhed. 
Natasjas handlinger er på mange måder atypiske i forhold til, hvad der ser ud 
til at blive forventet. Hun har en ligefremhed, optræder ikke helt så ansvars-
fuldt som de andre piger, idet hun ikke er særligt interesseret i at tage sig af 
mindre børn(Phoenix 2006). 
Det næste eksempel er ligeledes et eksempel, som blev brugt under kate-
goriseringen " Det sociale verbale barn" til at vise, hvordan leg med jævnald-
rende var dominerende som vurderingsgrundlag, og når børn der ikke havde 
et forventet alderssvarende sprog, blev dette en særlig opmærksomhed. Der 
blev argumenteret for at sproget var sekundært i forhold til: 
Det var godt, hun kom, siger NADA og smiler til Nalas mor. Nalas mor nik-
ker og vinker endnu en gang uden at sige noget og går hen mod udgangen. 
Nala står i midten af rummet og glider frem og tilbage med den ene fod me-
dens hun ser ned i gulvet. "Kom her hen", siger NADA og vinker hende hen 
mod sig. Nala går forsigtig hen til NADA, og NADA lægger begge arme om 
hende og trykker hende ind mod sig. Sådan står de et stykke tid. ”Hvor har 
du været?”, spørger hun hende. Nala griner og trækker på skuldrene. Så løber 
hun ind i det bagerste rum, hvor to af de små piger sidder og leger. (observa-
tion Børnehave Grøn) 
 
Nala er ligeledes et barn, som de voksne er opmærksomme på. Hendes 
fremmøde er i perioder meget ustabilt, hvilket bekymrer de voksne af to 
grunde: 1) at hun ikke leger med jævnaldrende børn 2) at hun dermed ikke 
træner sit sprog. Men det største problem ser ud til at være, at Nala leger med 
de børn, der er mindre. Her hjælper hendes køn hende ikke. Dvs. her bliver 
det ikke opfattet som omsorg eller ansvarlighed, men det modsatte. Når kate-
gorien alder krydser med kategorien for køn, træder forventninger til begge 
kategorier frem, og alder bliver her princippet for den pædagogiske vurdering. 
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Dette forstærkes af, at den kulturelle kategorisering handler om at indgå i rela-
tioner og lære at blive et socialt menneske. 
5.5. Social baggrund som social kategorisering 
Social baggrund er her ikke gjort op som klasse, men markeres gennem be-
skrivelser af børn eller hensyntagen til børn i forhold til deres forældres bag-
grunde. Når forældrenes baggrunde ikke beskrives i termer af nationalitet, er 
det ofte en skelnen mellem det, der betegnes ressourcestærke forældre og res-
sourcesvage forældre (fx interview 1 samt interview 6) eller traumatiserede 
forældre, som henviser til forældrenes psykiske og fysiske tilstand. Fx at det 
kan indebære en utilregnelighed men også en tilstand, som man har forståelse 
for. Men det henviser også til en særlig social position, hvor man ofte forven-
tes at være uden for arbejdsliv og uddannelse(Bourdieu 1995; 15-16). Det er 
ikke ualmindeligt at traumatiserede forældre får denne betydning af migrant, 
psykisk syg og social lav position, og det er heller ikke ualmindeligt, at det bli-
ver brugt som en social klassificering i materialet, uden at det af den grund 
har et konkret indhold. En informant siger om de forældre, børnehaven re-
krutterer i Børnehave Grøn.: 
"Mange af de familier, der kommer herfra, er forældre der er traumatiserede, 
og det påvirker jo børnene, og så er det måske nogle forældre, som ikke helt 
kan finde ud af, hvordan de skal fungere i samfundet, og det smitter jo også 
af på børnene" (Interview) 
 
Som oftest har disse vurderinger baggrund i det kendskab, personalet har til 
familien, eller måden, hvorpå børnene får trukket deres baggrunde med ind i 
institutionen. Det finder sted gennem udtalelser som den nedenstående, hvor 
en medhjælper fortæller om en pige, de er særlig opmærksom på pga. hendes 
opførsel: 
”Vi skal simpelthen have den der fælles aftale. Hvad er det, vi gør, og så vil vi 
gerne høre, hvordan hun er derhjemme, om der er problemer. Hvordan op-
fører hun sig hjemme, og hvornår kommer hun i seng og alle sådan nogle 
ting. Vi kan jo se på far, at han har travlt. Han kommer lige ind ad døren, og 
så skubber han hende hurtigt ind og forsvinder. Hun virker på en måde for-
sømt, og forældrene de bor jo her i området, som vi jo kender ret godt.” (In-
terview)  
 
Pigen er 3 år, lige startet, alligevel vælger personalet at tale med forældrene, 
fordi de gerne vil være på forkant i et forebyggende perspektiv, men også 
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fordi de allerede har en formodning om, at de hjemme ikke formår at sætte de 
"nødvendige" grænser. Det vurderes ud fra faderens adfærd i institutionen 
kombineret med, at familien bor i lokalområdet. Hjemmet og forældrenes so-
ciale position vurderes ud fra deres opdragelse og den afstand, der er mellem 
det, de derigennem betragter som et godt børneliv og det, personalet betrag-
ter som et godt børneliv.  
Det sker ligeledes, når Jassan som de andre børn skal fortælle, hvad han 
laver i weekenden eller i sin fritid, og han gang på gang fortæller om, at han 
har set tegneserier i fjernsynet eller været i en legetøjsbutik. Det forstærkes af, 
at han i andre sammenhæng fortæller den samme historie, fx når han bliver 
spurgt om skole, og fortællingen om legetøj og tegneserier gentager sig. Jassan 
etablerer derved en særlig fortælling om sig selv, som i personalegruppen bli-
ver til et udtryk for, at han ikke bringer den rette kulturelle kapital med sig, 
hverken legetøjsbutikken eller de udseendelser, han jævnligt refererer til ser 
ud til at blive anerkendt eller have status i denne sammenhæng. En pædagog 
fortæller: 
”Vi fik ham, da han var fire år. Fuldstændig uden sprog uden noget som helst 
og også helt voldsomt understimuleret. Han lever i en verden af Cartoon 
Network. Han mangler så meget for at kunne være med her. Han ved meget 
lidt og kender ikke til andet end tv” (Interview). 
 
Institutionen beslutter på baggrund af en samlet vurdering, hvor dette aspekt 
ligeledes indgår, at underrette forvaltningen, hvorefter familien får tildelt sær-
lig hjælp. Det interessante er ikke, hvorvidt vurderingen er korrekt, men de 
fortællinger som bringes med hjemmefra med ind i institutionen, som bliver 
til vurderinger og differentieringer af sociale baggrunde, her i form af Cartoon 
Network, historien og de mange besøg til legebutikken sammen med andre 
markører, som bekræfter en allerede skelnen og social afstand gennem den 
kulturelle kapital.   
5.6. Afslutning af de sociale kategorier 
Analyserne af de sociale kategorier er som sådan ikke selvstændige analyser, 
men analyser der er foretaget ud fra de allerede etablerede analyser af kulturel-
le kategorier. Det betyder, at de fra start af har været udført inden for en be-
grænset og på forhånd givet ramme. Intentionen har dog været at supplere 
eller understøtte analyserne af de kulturelle kategorier. De sociale kategorier 
er i materialet således sekundære kategorier. På den ene side viser analyserne, 
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at det normale og det anderledes fikseres på bestemte måder i den institutio-
nelle praksis. På den anden side er institutionernes ramme om møder mellem 
mennesker en praksis, der er formet gennem, men ikke entydigt determineret 
af den herskende institutionelle kultur. Det bliver tydeligt gennem det, der 
ophøjes af institutionerne som en universalisme. Hvilket ikke betyder, at det 
er universalistisk, men at det fremstår, som om det var. Det fremtræder sær-
ligt, når andethed mødes og ikke passer ind i den herskende kategorisering fx 
af, hvordan man opfører sig uden for eller i forhold til andre børn. Her bliver 
såvel alder, køn som etnicitet, social baggrund sociale identitetsmarkører sam-
tidig med, at disse markører krydser og forstærker hinanden. Det der i den 
ene kategori trækker det drengede eller pigede frem, trækker i den anden ka-
tegorisering det etniske eller sociale frem som markør. Selvfølgelig reduceres 
kompleksiteten gennem analyserne. Der konstrueres en større enshed, end 
der er i overensstemmelse med virkeligheden.  
Det bemærkelsesværdige i disse analyser har været, at de børn, som per-
sonalet gennem tildeling af deres særlige opmærksomhed udpeges som be-
mærkelsesværdige, ofte i en negativ betydning ligeledes er børn, der fanger 
min opmærksomhed. Det gør det ikke mindre interessant at spørge, hvorfor 
og hvad der ligger bag denne ”selvfølgelige” opmærksomhed. 
I analyserne bliver det de kulturelle kategoriseringer, som skaber et 
grundlag for at differentiere, dernæst dominerer alder som en naturlig vurde-
ringsbaggrund, hvorimod etnicitet forstærker og fremhæver det problemati-
ske og anderledes. Forventninger til køn kan ligeledes forstærke disse proces-
ser dog uden at være så markante som etnicitetstilskrivningerne. Generelt bæ-
rer mine konstruktioner præg af, at hvad der betragtes som normalt, 
kulturgjort eller inderliggjort forstærkes af den sociale kategorisering og om-
vendt. Men mest den første vej rundt. Dette forhold kan skyldes analysernes 
og afhandlingens interesse. Men det kan også skyldes, at de kulturelle katego-
riseringer mest uanfægtet får lov at fordele efter deres struktur og derfor er 
dominerende.  
Når jeg har været særlig interesseret i etnicitet som Andetheden, er det 
fordi det bliver en grænse mod majoriteten og derigennem mod det nationale. 
Det vil sige, at det nationales enhed skabes gennem dem, som er etnisk ander-
ledes. Da fordelingen i forhold til etnicitet ser ud til at være fordelt så de 
øverst placerede kategoriseringer, kategorierne i mellem, også er her etnicitet 
skabes, bliver disse kulturelle kategorier udtryk for, at det er her de nationale 
strukturer viser sig. På baggrund af analyserne bliver det til glæde, tilfredshed, 
lykke, enighed gennem dialog, at kunne oprette fred gennem dialog, at være 
opmærksom på andre og andres følelser for at undgå konflikt og uro, ikke at 
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være fysisk og voldsom i sit samvær med andre og kunne verbalisere og ud-
trykke følelser i sine relationer til andre. 
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Kap. 6. Rum og materialitet 
I det følgende præsenteres afhandlingens analyser om rum, arkitektur og ma-
terialitet som en supplerende analyse af det empiriske materiale, dog stadig i 
forhold til at konstruere et doxa i småbørnspædagogikken. Formålet her er 
ligeledes at undersøge og konstruere de objektive strukturer, som konstituerer 
den sociale orden og dermed organisering i praksis (Bourdieu 2007, Coninck-
Smith 2005, Øland 2007). Det særlige ved rum og materialitet er, at det er 
muligt at undersøge, hvordan kulturen akkumuleres og lagres og dermed 
fremtræder strukturerne her på andre måder. Indimellem mere tydeligt. Det 
sker fx, når der i materialet er enighed om, at børn skal tilhøre en stue, for at 
kunne opholde sig i mindre grupper og dermed understøtte børnenes mulig-
heder for leg og relationer. Rum og materialitet overleverer på denne måde 
forestillinger om børn og barndom på trods af udskiftning af personale og 
børn. Rum og materialitet skaber derved betingelser for nutidens pædagogiske 
aktører. 
 Det er ikke ensbetydende med, at jeg er optaget af rummets eller materi-
alitetens betydning i sig selv, men hvordan det tildeles betydning gennem 
praksis og understøtter opfattelses og vurderingspraktikker(Bourdieu 1996). 
De følgende analyser af rum og materialitet, samt deres samspil med praksis 
bidrager derved til at konstruere de strukturer, som er afhandlingens interes-
se. At se på rum og materialitet i kulturanalyser er ikke nyt og inspiration 
kommer da også fra etnologien (Gulløv og Højlund 2005) fra uddannelsesso-
ciologien (Bourdieu 2004), barndomssociologien (Strandell 1994, Rasmussen 
2006, Kampmann 2003a), samt fra historiefaget(Coninck-Smith 2002 og 
2005) 
Afhandlingens analyser er primært inspireret af de analyser, som er forta-
get af rum, arkitektur og materialitet i daginstitutioner(Gulløv og Højlund 
2005) samt af Ning de Coninck- Smith’s arbejde med historiske analyser af 
offentligt byggeri til børn(Coninck- Smith 2005). Det historiske perspektiv 
indgår dog ikke i dette afsnit, men er samlet i afhandlingens 2. del. 
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6.1 Om at analysere rum og materialitet 
I analyser af rum og materialitet, er det inden for dette perspektiv interessant 
at undersøge, hvilke handlinger, ophold og aktiviteter, der er legitime eller il-
legitime, i hvilke rum, og hvorledes materialitet understøtter bestemte opfat-
telser og vurderinger af børn, fx legitim viden. Hvorfor der fx er en pigekrog 
med køkken og dukker i den ene institution og hvor lege med biler foregår på 
gulv og helst på et tæppe. Ud fra den prakseologiske teori er den kropslige 
praksis netop en indoptagelse af rummets strukturer, hvorved praktikeren 
gennem sine praktikker opretholder eller påvirker den orden og organisering, 
som rum og materialitet er medkonstituerende for. Denne orden og organise-
ring refererer derved ikke alene til pædagogiske men samfundsmæssige fore-
stillinger om børn og børneliv.  
Gennem kulturelle koder indbygget i arkitekturen, i rumfordeling og indret-
ning er det sociale liv præget af præeksisterende opfattelser af, hvad der kan 
ske (Gulløv og Højlund 2005: 22). 
 
Bygningerne giver som nævnt ikke kun mulighed for at følge nutidige forestil-
linger, men også en historisk kontinuitet.  Kulturen er så at sige til stede som 
en akkumulering bagud i tid i forhold til den praksis, der finder sted. Når pæ-
dagogikken fx ønsker at ændre indhold, kan rutiner eller ideer på trods fast-
holdes gennem de bygninger, som ikke nødvendigvis forandrer sig på samme 
måde, men som bærer på dominerende ideer om børn. Rummene kan således 
overføre ideer om børn fra en tid til en anden. Dermed bliver såvel Archers 
som Bourdieus tidsbegreb relevant, idet praktikeren mere eller mindre for-
holder sig implicit til disse ideer ved enten at reproducere, korrigere eller 
transformere dem. De rum og den materialitet, der er til stede må praktikker-
ne forholde sig til i sine valg enten som noget, der skaber betingelser eller mu-
ligheder (Archer 1996:171-178, Bourdieu 1996). Det vil fx være mindre mu-
ligt, at lade alle børn være sammen på kryds og tværs på en gang, hvis institu-
tionen er delt op i mindre rum. Dermed understøttes ideer om samværs-
former.  
På samme måde spørges der i afhandlingen til, hvordan materialitet un-
derstøtter forestillinger om børn eller modsat? Når fx morgenen ofte starter 
med puslespil for at ” bringe ro over feltet”, hvordan understøtter puslespil 
som materialitet disse praktikker og omvendt? På denne måde kan pædago-
gik, rum og materialitet gensidigt støtte, begrænse eller udfordre hinanden. 
Spørgsmålet har været, hvordan dette kunne analyseres ud fra det empiriske 
materiale, der består af såvel selvstændige skitser, beskrivelse af rum som ob-
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servationer fra de to børnehaver. Svaret har jeg fundet gennem ovenstående 
inspirationer og følgende analyser.  
Billy Ehn har i sin kulturanalyse af svenske børnehaver ” Skal vi lega Ti-
ger” analyseret materialitet som et symbol på orden. Børnehaven er så at sige 
inddelt i stationer, som regulerer børns aktiviteter og dermed understøtter 
ideen om en særlig orden. I afhandlingens materiale kan dette genkendes ved, 
at der i begge institutioner er en tydelig opdeling af, hvor børnene hører til, 
og dette markeres enten med mærker, billeder eller skrift(Ehn 1983). Den fin-
ske barndomsforsker Harriet Strandell har videreført dette begreb og set på 
horisontale og vertikale placeringer altså ikke kun på materialitet, men også 
som placeringen af en genstand som en måde at skabe orden på, der samtidig 
fungerer som en markering af dominerende opfattelser af børn (Strandell 
1994: 129, Ehn 1983: 74). Strandell og Ehn har på denne måde inspireret til 
de analyseparametre, som ligger til grund for den følgende analyse. Når jeg 
har valgt at stille andre spørgsmål til dette materiale end i de foregående ana-
lyser, har det været for at kunne læse materialet med nye vinkler: Legitimitet 
og illegitimitet er dog stadig pejlemærker i analysen.  
 
Søgeliste: 
Hvordan anvendes positioner som horisontale og vertikale linjer, inde og ude, 
centrum og periferi, nært og fjernt som rumlige orienteringer? 
Hvad betragtes af personalet som legitime/illegitime handlinger og aktiviteter 
i rum, hvilke rum benyttes til hvilke aktiviteter? 
Hvilke klassifikationer og hierarkiske opdelinger støttes af rum, indretning 
eller materialitet gennem de skillelinjer, der evt. skabes gennem pædagogikken 
og arkitekturen? (Gulløv og Højlund 2005, Ehn og Löfgren 2006, Strandell 
1994)  
I mine observationer og beskrivelser har jeg været interesseret i at opteg-
ne, skitsere rum, inddeling og beskrivelser af rum, og hvordan de er blevet 
brugt, hvorimod jeg i mine analyser har vægtet de ovenstående parametre. De 
nedenstående afsnit er de konstruktioner, som jeg har lavet på baggrund af 
mine analyser. Jeg har inddelt og udvalgt dem i forhold til de tematiseringer, 
som blev tydelige under denne proces. Det er temaer om " Det private og 
hjemlige", " Æstetik og smag", " Om at høre til", Materialitet og linearitet" " 
Rum og disciplinering af krop", Om skole og fremtid" og " Samfundet i 
rummet".  
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6.2. Det private og hjemlige 
Når man kommer ind i Børnehave Rund, træder man ind i en mindre, gam-
mel lejlighed med en smal gang. Børnehaven består af fire rum, en garderobe, 
et smalt køkken, samt to toiletter, hvoraf det ene er lidt større og indrettet i 
børnehøjde. Hvis man går langs den smalle gang, kan man få adgang til stort 
set alle rum. Gangen er ca. 6 meter og binder alle rum sammen. Det første 
rum man støder på er køkkenet til højre. Børnehaven har ansat en køkken-
dame, som sørger for frokost, bager boller om fredagen og laver kaffe til per-
sonalet. Der er ofte en dejlig duft af brød eller mad. En duft som ofte bliver 
kommenteret af børnene, som ” uhmm jeg kan lugte det er fredag” eller en 
snak om mad, og hvad de mon skal have at spise i dag. På begge stuer er der 
hvide borde i voksenhøjde med tilhørende stole. De står langs vinduesrækken 
i rummene. På Melonstuen er der blå plastikduge på bordene, og på den an-
den stue er der grønne plastikduge. På Ferskenstuen er der ligeledes blå hyl-
der, hvor der på Melonstuen er grønne hylder. På en gang minder stuerne om 
hinanden, men adskiller sig ikke kun ved navn men også ved farve. På begge 
stuer er en sofa og et orientalsk sengetæppe på gulvet som bruges ved sam-
ling. Ude foran stuerne er en lille have, som er børnehavens. Der er en lille 
græsplæne og en hæk samt om sommeren små blomster. Man kan fra den ene 
stue via en trappe gå ned i haven. Men i den periode, jeg har opholdt mig i 
børnehaven har ingen børn benyttet den kun de voksne. I haven hænger fug-
lekugler til de vilde fugle, således at børnene indefra kan følge de fugle, der 
nu lægger vejen forbi. På Melonstuen hvor jeg har opholdt mig mest, er der 
udover det før beskrevne inventar to computere for enden af rummet. De er 
forholdsvis nye og er kommet, medens jeg har været i institutionen. (Rum be-
skrivelse 1Børnehave Rund) 
  
Børnehave Rund signalerer på en gang en hjemlighed med sine voksenstole, 
duge, lysestager, en sofa på hver stue og køkkenet, hvor der ofte dufter af 
mad. Børnene skal om morgenen hjælpe med at skrælle kartofler, hvilket fo-
regår på den ene stue og understøtter ikke alene dette billede af hjemlighed, 
men også familieliv, hvor man hjælper hinanden. Denne lille have, som hører 
til, har sin egen trappenedgang og giver fornemmelse af, at naturen er lige ved 
siden af, selv om haven ikke altid er i brug og er lille, er den hverken neglige-
ret eller gemt. I personalets egen beskrivelse af institutionen står der da også 
følgende under en overskrift ”Et hjemligt miljø”: 
Ved indretningen har vi gjort os overvejelser med udgangspunkt i børne-
gruppens sammensætning. Vi har ønsket, at børnehaven skal ligne et hjem-
memiljø så meget som muligt. Dette for at skabe mest mulig tryghed og var-
me………. For at skabe et hjemligt miljø har vi indrettet stuerne med ægte 
tæpper på gulvet, billeder i rammer på væggene, sofaer og tæpper til at putte 
sig i” (Årsplan Børnehave Rund 2008: 24) 
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Det hjemlige skal gøre det muligt for børnene at skabe associationer til at væ-
re hjemme således, at det institutionelle minimeres, det familiære og tryghed 
bliver en ramme omkring små børns institutionsliv(Coninck- Smith 2005:82). 
I Børnehave Grøn er hjemligheden ikke helt så tydelig og institutionen er ind-
rettet med solide træbørnemøbler, som giver stuerne et mere institutionelt 
præg. På flere af stuerne er der en sofa, og på enkelte er der også små lys, 
hvorved det hjemlige trods alt signaleres, men i mindre grad end i Børnehave 
Rund. Den institutionelle fornemmelse er større, hvilket også skyldes arkitek-
turen. Begge børnehaver er til gengæld sammenfaldende med de boliger, som 
omgiver dem. Børnehave Grøn er et typehus midt i et boligkvarter af lave 
rækkehuse og lejligheder og Børnehave Rund i form af en lejlighed i et etage-
byggeri. På denne måde er det arkitektonisk anderledes end de omkringlig-
gende skoler og signalerer, at dette er byggerier til småbørn idet de ude fra 
ligner boliger (Coninck Smith 2005).   
6.3. Æstetik og smag 
Samtidig er formålet I Børnehave Rund ikke kun en tryghed, men også en di-
rekte positiv påvirkning af de børn, som går i børnehaven. Fx er de møbler, 
man har valgt, ikke kun funktionelle som borde og stole i voksenhøjde, men 
valgt bevidst ud fra de signaler, som de sender om smag og æstetik. 
Vi har valgt kvalitetsmøbler (…….) med bevidst farvevalg for at holde den 
æstetiske linje. Vi tror, at hvis børnene oplever et smukt og æstetisk miljø i 
barndommen, danner det grobund for kvalitet senere i livet (Årsplan).  
 
På den ene side vægtes det æstetiske og rene som noget, der er vigtigt at give 
børn med og som kan påvirke dem til selv at vælge. På den anden side rekrut-
terer børnehaven fra mange forskellige familier og fra mange forskellige hjem. 
Med ønsket om æstetisk at påvirke børnene, konstitueres en forestilling om, 
at indretning, hjem og æstetik baserer sig på en ens, homogen, identiske smag. 
Samtidig har børnehaven et ønske om gennem forskellige pynteting at synlig-
gøre, at børnene kommer fra forskellige hjem og baggrunde. 
Vi har forskellige pynteting på stuerne, som kommer fra fremmede lande, 
som de etniske minoritetsbørn måske kan genkende fra deres eget hjem og 
kultur. Ligesom vi har et juletræ og julepynt i december. (Ibid) 
 
Gennem denne synlighed forsøger man at inddrage den etniske diversitet. 
Men pyntetingene signalerer ikke en generel æstetik eller påvirkning af smag, 
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men skal give en bestemt gruppe af børn en genkendelighed. Derigennem er 
de med til at sende andre signaler end de duge, borde og stole, der skal skabe 
en generel, men også dominerende æstetik. Institutionen har valgt at henven-
de sig særligt til de etniske børn for at skabe en tryghed gennem indretning og 
materialitet. Det skal ses i forlængelse af det arbejde, som institutionen gør 
for at inkludere og rumme en heterogen børnegruppe, hvilket også markeres i 
materialitet som orientalske tæpper og plakater.   
På den ene side gives der plads til diversiteten, men en diversitet som be-
grænser sig til pyntegenstande med et etnisk præg.  På denne måde udfordrer 
eller forstyrrer diversiteten ikke den dominerende indretning eller forestilling 
om smag og æstetik. Det etniske rummes i det, der allerede gælder som god 
smag og opretholder dermed den forskelsstruktur, der eksisterer kulturelt. 
Smag er ikke neutral eller et spørgsmål om tilfældige valg, men relateret til 
den kulturelle kapital 52
Derigennem bliver hjemlighed til en særlig hjemlighed. Smag og æstetik 
kommer ligeledes til udtryk i børnenes kreative udfoldelse. Midt på Melonstu-
en står en stor tavle, som ligeledes vidner om, at her er en institution, hvor 
børn opholder sig. På begge sider af tavlen hænger der nemlig altid billeder, 
som børnene har tegnet. Men det er ikke bare tegninger, men tegninger der 
har en vis systematik, og som spiller fint sammen med resten af indretningen. 
Tegningerne er ordnet efter et bestemt tema. Et tema som jævnligt skiftes ud. 
Et gennemgående tema er fx årstiderne. Således hænger der om efteråret 
masser af tegninger af træer med blade, der er faldet af eller er ved at falde af. 
Om vinteren er det billeder af træer, som er dækket af sne. Tegningerne er 
lavet efter det samme princip. Børnene har tegnet fx et træ, hvorefter barnet 
selv eller den voksne har tegnet det op med et sort tusch, og til sidst har bør-
nene farvelagt tegningen. Det betyder, at tegningerne på trods af deres for-
skellige former og farver har samme udtryk og giver indtryk af en form for 
enshed og homogenitet, der er holdt inde for den samme opfattelse af æstetik 
og smag. På en plakat hænger tidligere tegninger af børnenes selvportrætter. 
Der er ansigter med forskellige farver hår, hudfarve og øjenfarve- På den ene 
side illustrere de en kompleksitet og mange børn, og på den anden side 
kommer de til at fremstå som homogene udtryk med den sorte tuschstreg 
rundt i kanten. Det kollektive understøttes implicit på denne måde og illustre-
 ( Bourdieu 1995: 187-188) 
                                                     
52 Smag skal i denne sammenhæng forstås som Bourdieu anvender begrebet i La 
Distinction. Critique sociale du jugement" hvor smag ikke forstås isoleret eller som 
smag i sig selv, men som en måde hvorpå man behersker symboler og kulturelle ko-
der og dermed opretholde de gældende differentieringer og magtforhold i et sam-
fund(Bourdieu 1995) 
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rer en sammenhæng mere, end det signalerer en flertydighed, der samtidig er 
til stede i rummet.(Gulløv og Højlund 2005: 22) 
6.4. Om at høre til 
Andre gange vidner både rum og de ting, om at der er tale om en institution. 
Som fx når toiletter til børn og voksne er adskilte, når gaderoben viser at her 
er flere børn samlet med hver deres plads, når materiale lægger op til kreativi-
tet som farver og sakse, eller når der hænger opslag om, hvad forældrene skal 
huske.  
Hermed ikke sagt, at budskaberne er entydige eller af samme orden. I et og 
samme institutionsrum er der udsagn om hjemlig opførsel og offentlig op-
træden (Gulløv og Højlund 2005: 30). 
 
Som citatet udtrykker, er de koder, symboler og signaler, rum sender eller be-
kræfter, aldrig entydige og alligevel skaber de en vis enighed om, hvordan en 
orden skal være, som når det institutionelle og det private modstilles upro-
blematisk for nogle børn, medens det for andre markerer en forskel. 
Ved siden af toilettet er en fællesgarderobe, hvor alle børnene kan hænge de-
res tøj, stille deres sko og tasker. I garderoben har alle børn en plads, hvor 
der hænger en knage. Oven over pladsen står dérr en kasse i plastik til huer, 
vanter, hjemmesko og lignende, hvorpå der er et billede af børnene og neden 
under deres navn. Nogle billeder er taget i børnehaven, og andre er private 
billeder, som børnene har haft med. Når man ser rundt i det lille rum kan 
man hurtig danne sig et overblik over børnehavens børn (Børnehave Rund 
rumbeskrivelse). 
 
I Børnehave Rund er der gjort plads til, at alle børn har deres eget lille af-
grænsede rum til tøj, hjemmesko etc. samtidig med, at rummet er et fælles-
rum, hvor alle har adgang. Ind imellem sniger naboens sko sig over på plad-
sen ved siden af, og det giver anledning til at flytte dem eller påpege, at de er 
placeret forkert. Andre børn er ikke helt så opmærksomme på, hvad der tilhø-
rer dem og ikke tilhører dem. I Børnehave Grøn er der derudover billede af 
børnene samt et mærke på alle pladserne. Det kan være en bil eller et dyr eller 
en frugt. Det har været sådan, siden institutionen blev bygget i 70erne, og 
vidner om den historie, som er fulgt med og stadig praktiseres. Alle kender 
deres plads og symbol. På stuerne står en kommode, hvor børnene har deres 
egen skuffe. Skuffen bliver betragtet som meget privat. Det er her, man kan 
gemme sine ting i fred for andre. Men det er også her, at man kan blive bedt 
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om at lægge sit medbragte legetøj, hvis det enten ikke må være fremme, eller 
det af anden grund vurderes hensigtsmæssigt. På skufferne er mærket svaren-
de til mærket i gaderoben og personliggøres som symbolet på hvert enkelt 
barn. Hver dag til frokost udvælges der to børn, som skal stå for borddæk-
ningen. Det er ligeledes de børn, der må gå først ind på stuerne. Børnene ud-
vælges ved at trække mærkerne op af en pose.  
Samlingen er ved at være slut, og Arian tager den grønne pose ned som van-
ligt. Alle børnene sidder og venter.” Træk mig” siger Abi, men Arian ryster 
på hovedet. ”Lad os se”, siger hun og trækker første brik op. Det er et lille 
rundt mærke med en cykel på. ”Hvem er det” spørger hun? ”Det er Nana” 
råber flere af børnene. Nana rejser sig og går op til Arian. Arian trækker igen. 
”Hvem er det så” siger hun og løfter mærket op? ”Det er mig” råber Abi og 
hopper op og videre hen til Nana.” Godt så gå I bare ud og gå i gang” siger 
Arian (Observation samt Lydoptagelse Børnehave Grøn)  
 
Gennem denne praksis som gentager sig hver dag og på alle tre stuer lærer 
børnene deres eget og andres mærker at kende. Mærkerne symboliserer både 
det private, som ingen andre har adgang til men også det fælles, som de deler 
hver dag.  Man hører til, når man har et mærke. I Børnehave Rund har bør-
nene også deres egen skuffe og det samme har personalet. Her står der navn 
på skufferne. Kommoden er et moderne design, som ikke gemmer på en hi-
storie fra tidligere. Alligevel opretholdes samme praksis som i Børnehave 
Grøn, hvor både det fælles og det private kan tilgodeses uden, at det ødelæg-
ger forestillingen om at være et børnehavebarn.  I garderoben har der engang 
været mærker. De er ligeledes forsvundet, da inventaret blev udskiftet, men 
det betyder ikke, at børnene er frit svævende i børnehaven, men tilhører be-
stemte stuer. Det markeres blot med billeder og skrift frem for mærker. På 
denne måde bliver forestilling om det individuelle muligt indenfor rammerne 
af det, der er fælles. Det individuelle sprænger ikke ideen om børnehaven som 
kollektiv og fælleshed, men genskaber en orden og organisering, der baserer 
sig på en helhed udadtil og ikke den flertydighed og modsætningsfyldte dag-
ligdag, som ser ud til at være til stede (Ehn 1983 og Ehn, Frykmann, Löf-
gren1995: 244).  
6.5. Hierarki og opdeling 
Skuffer, mærker, billeder, stueopdelinger sammen med anden materialitet og 
rum synliggør, at der er tale om institutioner, hvor børn færdes, og hvor børn 
opdeles. Derimod er det mindre synligt, hvordan hierarkier og fordelinger er 
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indbygget i rummene, deres indretning og dermed den materialitet, der er an-
vendt. Som ovenfor beskrevet er der i begge institutioner en stueopdeling 
som betyder, at der på den ene side markeres et tilhør og på den side en for-
delingslogik, om hvem der hører til hvor.  
I Børnehave Grøn er de borde og stole, der er beregnet til børn i børne-
størrelser, og de voksnes stole adskiller sig ved at være større, men også at 
have hjul, være betrukket med stof og ergonomisk udformet. ”Voksenstole” 
er noget som både børn og voksne betegner stolene, en viden jeg blev delag-
tiggjort i, da jeg en af de første dage satte mig tilfældigt på en voksenstol.  ” 
Se, hun sidder på en voksenstol. Det må hun ikke” som et barn kommentere-
de, hvorefter flere børn stemte i (feltdagbog Børnehave Grøn). Dels var det 
en markering af, at jeg ikke var som de andre voksne, men også at der var reg-
ler om, hvem der måtte sidde hvor. Det hændte ind imellem, at børnene prø-
vede denne regel af ved at sætte sig på en af de stole, som udgjorde en vok-
senstol, men når det blev opdaget enten af et barn eller en voksne, blev bar-
net bedt om at finde en anden stol. 53
I Børnehave Grøn lå kontoret og personalestuen i et hjørne for sig selv. 
Dørene var altid åbne, og børnene var velkomne til at gå ind og hente papir 
eller andet. Når der var pauser eller vigtige samtaler blev døren lukket, og så 
var der kun adgang for voksne. På denne måde kom rummene til at tydelig-
gøre, at børnehaven var en arbejdsplads og ikke et hjem eller et sted, hvor 
børn alene var i centrum. Men det demonstrerede også det magtforhold, som 
betød, at der var forskel på råderum og adgang, alt efter om man var voksen 
 Hierarkiet markeres på denne måde 
gennem forskellige grænsesætninger. I Børnehave Grøn var det netop forskel-
len mellem børne- og voksenstole, der markerede denne struktur. Det betød 
ikke, at de voksne ikke kunne sidde på børnestole, hvilket de ofte valgte, når 
der blev lavet puslespil, spillet spil eller andre aktiviteter. Hvorimod det om-
vendte ikke var muligt. Til gengæld benyttede personalet sig af voksenstolene, 
når de lavede et arbejde, som ikke var direkte relateret til børnene. Fx skrift-
ligt arbejde som foregik på stuen, optælling af hvilke børn, der var til stede. 
Det afgrænsede dermed, hvad der var aktivitet, og hvad der var arbejde. En-
gang i mellem sad de voksne sammen og spiste frokost ved voksenbordet, 
medens børnene sad ved børneborde. For det meste sad de sammen med 
børnene. De børn der evt. kunne sidde ved et bord for sig selv, var altid de 
ældste børn. I begge institutioner havde børnene egne toiletter, og personalet 
havde deres eget i forlængelse af personalerummet.  
                                                     
53 Samme observation har Charlotte Palludan peget på i sin afhandling. Palludan 
2004.  
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eller barn, blandt de ældste børn eller blandt de yngste børn(Gulløv og Høj-
lund 2005: 24). 
I Børnehave Rund var der ikke børnestole, men stole i voksenhøjde, som 
alle børn og voksne brugte. Stolene var som resten af inventaret udskiftet in-
den for de seneste år. Børnene var inviteret op til de voksnes bord (Gulløv og 
Højlund 2005: 26). Men det betød ikke, at børn og voksne var ligestillede. 
Modsat Børnehave Grøn kom stolene til i Børnehave Rund til at være en di-
sciplinering i sig selv, fordi børnene var nødt til at sidde stille for ikke at falde 
ned. Det betød helt automatisk, at personalet i mindre grad skulle bede bør-
nene om at sidde stille.  
Den opdeling og det hierarki, som eksisterede i begge børnehaver, var li-
geledes baseret på en aldersopdeling børnene imellem. Således var de mindste 
børn i Børnehave Rund tilknyttet den første stue, og de større børn tilknyttet 
den sidste stue. Når man var omkring fire år, kom man ind på stuen med de 
store børn. Børnegrupperne blev i mange sammenhænge omtalt som de store 
børn og de mindre børn eller bemærkninger som ”du er ikke stor nok til at 
være her”(Observation Børnehave Rund). 
Forventninger til forskellige aldre markerede sig ligeledes i forhold til, 
hvordan legetøj og redskaber var placeret. Det som krævede et større barn, 
var placeret højere oppe end det, som et mindre barn forventedes at kunne 
håndtere. Men det symboliserede også magt. De voksne kunne nå det hele. 
Det som var højst placeret, var kun for de voksne. Men også placeringen i 
forskellige rum var en markering af en grænse, men også af en præklassifice-
ring.  
Dukke og køkkenlegetøjet var placeret i en krog i et mindre isoleret fæl-
lesrum med en forventning om, at dette indebar mere stille aktiviteter, hvor-
imod der i kassen med biler var et tæppe med forventninger om, at leg med 
biler var mere larmende. Kassen med biler var modsat dukkekrogen ikke pla-
ceret i rummet " for sig selv", men placeret på en af stuerne, hvor de voksne 
opholdt sig. Det var ofte piger, som legede i krogen, og drenge der legede 
med biler, på denne måde blev symboliseringen og klassificeringen i forhold 
til køn gensidigt konstitueret, hvorimod klassificering af alder og evne blev et 
spørgsmål om højde og placering. Gennem disse placeringer er der tydelige 
forventninger til børnene om, hvor de kan lege, og hvad de kan lege med. 
Herigennem er forståelser af børn institutionaliseret og objektiveret og krops-
liggøres dagligt hos børnene.  
Der er naturligvis forskel på, hvorvidt den enkelte aktør er i stand til at afko-
de forventningerne og efterleve dem, men ikke desto mindre spiller sådanne 
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koder ind på, hvilke handlinger der forekommer rimelige i forskellige rum og 
situationer (Gulløv og Højlund 2005: 23) 
 
Aktørens handling i rummet er ikke underordnet, og heller ikke selv om aktø-
ren gør det modsatte af, hvad der er forventet.54
6.6. Materialitet og linearitet 
 Alligevel peger meget på, at 
rummene langt hen ad vejen understøtter og understøttes af de hierarkier, der 
optræder. Fx som kronologiske forståelser af alder og dermed forventninger 
til barnet. De optræder ikke som hierarkier og fordelinger, men som selvføl-
gelige indretninger.  I en prakseologisk optik vil der i et hierarkiseret samfund, 
ikke findes rum, der ikke bærer og udtrykker disse hierarkier og sociale af-
stande mellem forskellige positioner og kapitalandele (Bourdieu 2007).  
På Melonstuen var puslespil tilgængelige for alle børn, dog var de nemmeste 
puslespil længst nede og de sværeste højest oppe. Flere gange har børn spurgt 
mig, som de spørger andre voksne, om jeg ville hjælpe med at tage et pusle-
spil ned til dem. Det hænder, at de voksne spørger, hvorvidt børnene kan kla-
re udfordringen eller har prøvet den sværhedsgrad, som puslespillet indebæ-
rer, hvis barnet umiddelbart skønnes for lille. Puslespillene er placeret så de 
sværeste står øverst og de nemmeste nederst. Således kan de mindre børn 
som forestilles at kunne lave de nemme puslespil, selv nå dem, hvorimod det 
kræver højde og en anden alder at nå de øverste puslespil. (Strandell 1994) 
Ind imellem får børnene dog fat i spil, der ikke er beregnet til deres alder eller 
forventede formåen.  
Aia og Nelly er i gang med hver deres puslespil. Nelly har mange brikker på 
bordet. Lena er i gang med at rydde op i sin skuffe. Nelly kalder på hende og 
vil have hende til at hjælpe. MARIANNE går hen til bordet og begynder at 
samle brikkerne, medens hun siger, at hun ikke forstår, hvordan Nelly har 
kunnet få fat i så svært et puslespil. Hun spørger om Aia har hjulpet hende, 
men det svarer Aia ikke på (Observation Børnehave Rund). 
 
Puslespillene er på denne måde placeret forskelligt på hylderne med en anta-
gelse om, at sværhedsgrad og alder hænger sammen 
                                                     
54 Der er i disse analyser ikke sat fokus på fx børn som aktører, hvilket selvfølgelig får 
betydning for, hvordan konstruktionen af disse strukturer fremstår som entydigt de 
voksnes, som i resten af afhandlingen. 
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Sama 4 år er lige begyndt på Melonstuen og er kravlet op i sofaen for at få fat 
i et af de øverste puslespil. Mana 5 år, som allerede står med et i hånden, be-
tragter Samas forsøg. INGRID går hen til Sama. ”Sama det er bedst, at du 
tager et af de puslespil, der er her” og peger på den nederste bunke. (observa-
tion Børnehave Rund)  
 
Forskelsstrukturerne i forhold til alder er ikke et spørgsmål om placering, 
men får ligeledes som her indflydelse på praksis. Materialiteten er ordnet efter 
dette aldersprincip og illustrerer den forventede sammenhæng mellem alder, 
intellekt og kognitiv formåen. Samtidig understreger det den samme lineære 
tankefigur, som blev konstrueret i afsnittet om kulturelle kategoriseringer. 
Det er ikke kun et spørgsmål om alder, men en forestilling om en lineær ud-
vikling, som skaber et sammenhængende forløb, hvor sværhedsgrad og alder 
hænger sammen. Det er ligeledes en dominerende opfattelse af udvikling, 
som en lineær progression, hvilket puslespil som stimuli og denne praksis er 
eksempler på (Strandel 1994, Kampmann og Ø. Andersen 1997,Gulløv og 
Højlund 2005).55
6.7. Om skole og fremtid  
 
I begge institutioner er ideen om skolen som den fremadrettede fremtid tyde-
lig. Børnene skal på den ene side forberedes til denne fremtid, og på den an-
den side præsentere denne fremtid en vis form for usikkerhed. Puslespillene 
og det kognitive arbejde er særlig tydeligt i Børnehave Grøn som omtalt tidli-
gere. Puslespillene her ser ud til at være fra 70erne for de flestes vedkom-
mende, tyskproduceret og betragtes som solide, kreative og intelligens stimu-
lerende spil, når jeg har spurgt til dem (Feltdagbog Børnehave Grøn ). Flere 
medarbejdere omtaler da også, at det er en praksis, der er blevet videreført og 
som bygger på gode traditioner, men indirekte også forestillinger om børn. 
Sala siger fx, da jeg spørger hende om, hvor børnehaven har disse spil fra. 
”Det er nogen som KIRSTEN har været med til at bestille. De er gode, fordi 
børnene kan lære meget af at sidde med dem. De tosprogede børn kan lære 
noget de skal bruge i skolen” (Samtale i feltdagbog)  
 
                                                     
55 Gulløv og Højlund beskriver ligeledes, hvordan de materialer som ofte anvendes i 
institutioner, og som afspejler børns udtryk, er materiale, der er afgrænsede, overfla-
disk og dermed signalerer, at barnet skal videre til næste institution, hvilket kan un-
derbygge linearitetsfiguren(Gulløv og Højlund 2005: 33). 
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Hvorvidt praksis omkring puslespil er forandret er ikke muligt at sige ud fra 
mit materiale, men det personale, som har været længst i institutionen husker 
det som om, det altid har været der. Det væsentlige her er, at puslespillene ik-
ke alene bliver udtryk for en lineær tankefigur, men at det samtidig bliver en 
skoleforberedende aktivitet, hvor børnene kan øve koncentration og intelli-
gens. Derudover viderefører det en historisk kontinuitet. Det er en aktivitet, 
der foregår stille, og hvor hver sidder på sin stol, og koncentrerer sig om sit 
arbejde eller arbejder sammen og løser opgaven. Det minder på mange måder 
om skolearbejde.  Andre spil handler om at placere den rigtige genstand det 
rette sted. Efterfølgende kan det kontrolleres, om de er placeret korrekt. Det 
kommende skolearbejde understøttes af borde og stole, hvor der arbejdes 
med puslespil. På den ene side adskiller begge børnehaver sig fra skole i for-
hold til bygning og arkitektur. På den anden side markeres der gennem rum, 
materialitet og praktik en forståelse af skole. På denne måde kommer de sko-
leforberedende elementer til at understøtter sammenhænge mellem børneha-
veliv og skoleliv. Herigennem skabes forestillinger om, men også erfaringer 
med helheder og kontinuitet som logikker, der fremstår som selvfølgelige op-
fattelser af børn. 
6.8. Rum og disciplinering af krop 
I begge institutioner foregår samling ved, at både børn og voksne sidder på 
gulvet i en rundkreds56
                                                     
56  Derudover er samme praksis beskrevet i feltarbejde af Eva Gulløv og Helle Bund-
gaard (ibid 2008) 
. I Børnehave Grøn foregår det altid i det bagerste 
rum, uanset stue, hvor der er færrest møbler og mest gulvplads. I Børnehave 
Rund foregår det ved siden af borde og stole og tæt op ad sofaen. Som ud-
gangspunkt er børn og voksne altid i samme niveau. Det underbygger mulig-
hed for at etablere en gruppefølelse eller gruppedannelse, ligesom navneopråb 
legitimerer, hvem der er i gruppen (Anderson 2001s). Det giver umiddelbart 
et indtryk af, at alle er lige og deltager i aktiviteten på lige præmisser. Det ad-
skiller sig fra de skoler, hvor læreren sidder bag et kateder og fastholder den 
voksnes position som anderledes end børnenes. Ved samling forekommer 
afstanden mellem den voksne og barnet at være mere skjult, og umiddelbart 
fremstår situationen mere afslappet og fælles. Alligevel er der visse regler, 
som gælder, og gulvet som kræver, at kroppen kan disciplineres. Samlingen 
tager altid form af en rundkreds, hvorfor man kan se hinanden. Kredsen kan 
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så være mere eller mindre rund, men det vigtige er, at man bliver i kredsen, at 
alle kan se hinanden, samt at man skal sidde stille. Dette tydeliggøres når nog-
le børn ind i mellem ryger ud fra kredsens form, bevæger sig for meget ind 
mod midten eller ligefrem lægger sig ned. Disse børn bliver altid guidet ud 
eller ind på plads. Er der for meget uro mellem to børn i kredsen, flyttes der 
rundt på rækkefølgen af børnene. Ind i mellem bestemmer de voksne, hvem 
man kan sidde ved siden af, og nogle gange er det forudbestemt i forhold til 
børn, der har haft svært ved at sidde roligt.  
Kredsen indbyder til, at alle skal være med og de gange, hvor jeg har fået 
placeret mig med min blok på en stol med en vis afstand til kredsen, bliver jeg 
da også altid inviteret ind. Andre gange virker det mere naturligt at sætte sig i 
kredsen. Gulvet er på denne måde ikke mindre disciplinerende end stolene og 
bordene. Tværtimod indbyder det i første omgang til, at man kan sidde, ligge 
eller bevæge sig på andre måder, end når kroppen er placeret på en stol og 
måske endda ved et bord. Men øvelsen består netop i at vide, hvad det inde-
bærer at deltage i en situation som denne. Man skal som barn og voksen vide, 
på hvilken måde kroppen kan udfolde sig. Dette understøttes af de aktiviteter 
som samlingen tit består af. Som når alle børn bliver råbt op, eller personalet 
spørger, hvilke børn der er til stede, og hvem der mangler. Derudover kan det 
være, at man skal tale om, hvad de forskellige børn har lavet dagen før eller i 
weekenden 
Rundkredsen og samlingens praksis understøtter hinanden, de afspejler et 
møde, hvor beskeder skal gives, og fællesbeslutninger skal træffes. Her er 
børnene samlet, og alle sidder så de kan se hinanden. Samtidig med at der 
signaleres skole og en anden autoritet. Når fx en aktivitet skal i gang, eller når 
kalenderen tages frem. De voksne, der styrer samlingen, bruger i Børnehave 
Rund ind imellem sofaen til at sætte sig i, når de skal forklare børnene noget 
særligt, og kommer dermed et niveau over børnene. Det kan fx være, når 
børnene skal svare på, hvilken dag det er i dag, og hvilken dag det var i går, 
eller når den voksne skal vise tegningerne til den sang, som de skal synge til 
samlingen. Den voksne indtager dermed en særlig position, hævet over bør-
nene. Kredsen og dens første markering af lighed ændres. Når aktiviteterne 
ligner det, der foregår i skolen, sker denne ændring af den voksnes placering 
oftere. 
I Børnehave Grøn foregår samlingen i det bageste rum, hvor der er få 
møbler og mere gulvplads. Her rejser den voksne sig op, når der skal foregå 
noget særligt, eller børnene skal se med. Ud over de voksne, som er tilknyttet 
stuen deltager også de støttepædagoger, som skal følge bestemte børn.  Støt-
tepædagogerne sidder altid ved siden af barnet eller bag barnet med armene 
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omkring barnet. Som et signal til barnet om at forholde sig roligt og ikke føl-
ge med hvis andre børn i rundkredsen bryder den praksis, der gælder. Samlin-
gen kræver ofte mere af børnene, selv om signaler om lighed, rundkreds, de-
mokrati og afslappethed er til stede. Puslespillene derimod skal altid foregå 
ved et bord, og indbyder kroppen til ro på en anden måde. Rummet eller ma-
terialiteten regulerer ikke børnene her, som stole og borde fx kan gøre, hvor-
for det kræver en større disciplinering at deltage i den daglige eller næsten 
daglige samling.   
6.9. Samfundet i rummet 
I Børnehave Grøn skiller et rum sig ud ved, at samfundet så at sige har place-
ret sig som en del af rummet og signalerer derved en samfundsinteresse for 
det småbørnspædagogiske arbejde. Det viser samtidig, at det er muligt, at 
samfundet direkte kan blive og har lov at blive en del af børnehaven, når det 
som her er skønnet nødvendigt.  Det er et minibibliotek, som har taget plads i 
det største rum.. Et rum som alle stuerne støder ud til. En del af rummet er 
afgrænset af nogle tavler. Bag tavlerne står en sofa og på væggen hænger hyl-
der med bøger. Her står bøger i alle størrelser og på mange sprog. Denne del 
af rummet bliver da også betegnet som ”biblioteket”. Ved siden af sofaen står 
en plante for at afskærme til resten af rummet, der fungerer som gennem-
gangsrum(Rumbeskrivelse 2 Børnehave Grøn). Det er sjældent, at der har 
siddet børn i sofaen, medens jeg har været til stede. Måske skyldes det place-
ringen, og måske er der forskel på, hvornår rummet bliver brugt. Biblioteket 
er beskrevet i årsplanen, og her fremgår det, at biblioteket er støttet af kom-
munen (Årsplan ). 
Biblioteket er en særlig interessere for, at de etniske børn klarer sig bedre 
i uddannelsessystemet, hvilket man i et samarbejde med forvaltning og biblio-
tek har imødekommet ved at placere rækker af bøger i institutionen. Antagel-
sen er, at disse børn får læst mindre og sjældnere har bøger hjemme. Derfor 
udlåner det lokale bibliotek en særlig afdeling til børnehaven, som samtidig 
repræsenterer børnenes modersmål. Planen er, at forældre er velkomne til at 
låne bøger med hjem, hvilket ikke blev aktuelt i feltarbejdsperioden.  
Biblioteket fremstår modsætningsfyldt, fordi det på en og samme tid vi-
ser, at den viden bøger repræsenterer, er en væsentlig viden som sagtens kan 
tilgodeses på forskellige sprog samtidig med, at biblioteket er særligt målrettet 
en udvalgt gruppe. Bøgerne er kulturel kapital i objektiveret form, hvorimod 
det at bruge dem er baseret på en kropsliggjort kapital. 
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Derudover er det interessante ikke kun den symbolik, bøgers tilstedevæ-
relse i et rum tillægges som et kulturelt gode, men at samfundet på denne må-
de får adgang til at råde over en del af institutionens fællesrum. Det illustrerer, 
at rum ligeledes udgør en sociale kampplads om retten til at definere, hvad 
der kan indtages af hvem og dermed, hvilken position institutionen har i for-
hold til et kommunalt niveau. Biblioteket er ikke den første udefrakommende 
instans, som har taget plads i institutionens indre. Sundhedsplejersker og fy-
sioterapeuter indtager ligeledes institutionens rum dog mindre permanent. (jf. 
interview 8; 17/18) Børnehave Grøns position og status i forhold til dens be-
liggenhed og rekruttering bliver på denne måde fastsat gennem (råde)rum 
(Gulløv og Højlund 2005: 23-26, Bourdieu 2007: 396-397). 
6.10. Afslutning af analyser af rum og materiali-
tet 
Analyserne af rum og materialitet viser, hvorledes fordelingslogikker og for-
skelsstrukturer konstitueres af og transformeres gennem den måde, rum og 
materialitet anvendes på, samt giver mulighed for anvendelse. Derigennem 
skaber de en orden for praktikerens handlinger, som understøtter kategorise-
ringspraktikkerme ved at give muligheder men også sætte betingelser. Det 
sker, når den ene institution ønsker at præge børnene med god smag og æste-
tik gennem deres indretning, hvilket fremstår som et bevidst valg og ikke et 
udtryk for en skjult kulturel fordelingslogik. En fordelingslogik hvor smag 
henviser til beherskelsen af gældende symboler og kulturelle koder og der-
igennem til forskels og magtstrukturer. Derfor forbliver de etniske pynteting, 
som skal signalere en flertydighed og genkendelighed for de etniske minori-
tetsbørn, netop pynt. De forstyrrer ikke den orden og forestilling om kollek-
tiv enighed, som "god smag" etablerer.  
Fordelingslogikken viser sig ligeledes i forhold til alder som, når pusle-
spillenes placering og sværhedsgrad understøtter den måde, sammenhæng 
mellem alder, intelligens og kognitive evner forstås på. Alder som klassifikati-
onsprincip understreges af materialiteten gennem de afgræsninger, rum og 
opdelingen i mindre rum giver mulighed for. Hvor en stue er for de mindre 
børn og en anden for de større børn. Rumopdelingen i begge institutioner, 
mest typisk for Børnehave Grøns70er byggeri, viderefører de ideer, man gen-
nem de sidste årtier har haft om daginstitutionsbyggeri, hvor en dominerende 
opfattelse var, at børn havde bedst af at være i mindre grupper, hvilket frem-
mer muligheden for leg. Derudover skaber stueopdelingen mulighed for at 
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fremme børns tilhørsforhold til en bestemt gruppe børn og voksne på tværs 
af forskelle. Tilhørsforholdet betyder dermed også, at der er steder man ikke 
hører til. 
Rum bliver i den ene institution udtryk for de sociale kampe, som foregår 
om rum og om retten til råderum, samt definering af, hvad et rum kan bruges 
til. Det er netop bemærkelsesværdigt, at det i den ene institution har været 
muligt for det lokale bibliotek at indtage en del af institutionens fællesrum, 
som symbolsk signalerer, at antallet af etniske minoritetsbørn, institutionens 
beliggenhed og dermed status gør det muligt for en anden samfundsinstituti-
on at bevæge sig ind over det småbørnspædagogiske domæne i fysisk for-
stand. Selv om institutionen selv mener, det er en god ide, bliver bibliotekets 
tilstedeværelse et symbol på magtkamp og positioner, som rum også udtryk-
ker. Modsat den anden institution, der gennem en anden rekruttering og sta-
tus selv råder over alle rum, og måske derfor er mere optaget af at signalere 
god smag.  
Det hjemlige tilstræbes mere i den ene institution end i den anden. Bør-
nene skal ikke føle den store forskel på at være hjemme og i institutionen. 
Derved bliver en tilstræbt helhed en legitim måde at tænke og handle på i 
forhold til små børns institutionsliv. I begge institutioner signalerer såvel rum 
som materialitet, at der ligeledes tilstræbes en sammenhæng mellem børneha-
ve og skole, hvilket sker gennem måden rummet bruges og indrettes på, som 
når koncentration og stol hænger sammen, og når puslespil og spil kan skabe 
progression og til forveksling ligner opgaveløsninger i skolens første klasser. 
6.11. Variation i et mønster 
Jeg har før omtalt, at problemet i at konstruere et mønster er, at der tegner sig 
et mere ensartet billede, end det er hensigten. Derfor kan det være brugbart 
her at trække det komparative element ind mellem de to empiriproduktioner. 
Som det er omtalt i metodekapitlet, er empirien produceret i to forskellige 
børnehaver. Det mønster, jeg på den baggrund er i gang med at konstruere 
rummer mange variationer og forskelle.  Endda mange flere end dem jeg her 
har beskrevet og vælger at beskrive. De kulturelle og sociale kategoriseringer, 
som er beskrevet ovenfor, er dominerende praktikker, som træder frem i beg-
ge materialer, men på forskellig vis. Der opstår minimale variationer, som i sig 
selv er interessante, men her vil jeg alligevel forholde mig til de større variati-
oner. Det gør sig fx gældende i forhold til, hvordan etnicitet konstrueres og 
markerer sig som en forskel.  
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De sociale relationer, leg og samværet med jævnaldrende rummer i mate-
rialet variationer forstået på den måde, at de børn der rettes en særlig op-
mærksomheden på, er de børn, der opfattes som ikke sociale, asociale ved fx 
ikke at indgå i legerelationer., slå de andre, ødelægge legen, ikke have øje for 
de andre. Det gælder for begge børnehaver. Derimod er der i Børnehave 
Rund en anden finmasket opmærksomhed på følelser og det emotionelle, 
som et forhold pædagogikken kan arbejde med. Det gøres ved at børnene bli-
ver opmærksomme på deres egne og andres reaktioner. Det bliver registreret 
gennem dagligdagen, gennem iagttagelser og gennem fine justeringer mellem 
vrede, glæde, at blive ked af det på en anden måde end i Børnehave Grøn. 
Børnehaven deler gerne disse iagttagelser med en fast tilknyttet psykolog.  I 
Børnehave Rund er der en anden inddragelse af musik og kreativitet i form af 
malerier. Æstetik, indretning og hjemlighed bliver centralt, hvorigennem det 
etniske fremhæves som anden æstetik eller anden smag, der skal have plads og 
vise det multikulturelle, men som ikke bliver en del af den generelle æstetik 
som er fremhæves som væsentlig. Institutionen har arbejdet meget hårdt for 
at få den fordeling de har af etniske minoritetsbørn og etniske majoritetsbørn 
med lige mange af hver. Børnehave Rund er den institution af de to børneha-
ver, som har færrest etniske minoritetsbørn og færrest etniske minoritetsmed-
arbejdere.  I Børnehave Grøn er de etniske minoritetsbørns tilstedeværelse et 
spørgsmål om status og tab af status i forhold til områdets omtale og rekrut-
teringen. Det etniske er ikke markeret på samme måde som i Børnehave 
Rund indadtil, men bliver det udadtil i forhold til den årlige festuge, hvor 
børnehaven altid deltager med et multikulturelt tema og dermed fremhæver 
det multikulturelle som noget positivt og mangfoldigt. Det gøres også ved at 
gå ind i de samfundsmæssige definerede problemer som lokalområdet ser ud 
til at have, også for børnehavens personale. Det sker gennem forældreprojek-
ter og brandbilsprojekter, men det sker også gennem den måde, de sociale ka-
tegoriseringer lægger sig til de kulturelle kategoriseringer. I Børnehave Grøn 
forstærkes kategorierne af lokalområdet og den kobling, det ser ud til at ska-
bes mellem etnicitet, vold og kriminalitet, hvilket betyder at vrede ikke kun er 
et problem i forhold til kategorien, men i forhold til at det bliver symbolet på 
lokalområdets problemer.  
Institutionen har på mange måder et mere tydeligt institutionspræg. Fx er 
det her også mere dominerende, at puslespil bliver betegnet som hjernearbej-
de, og hvor pædagogiske iagttagelser ikke er systematisk nedskrevet som i 
Børnehave Rund, men foregår enten som daglige vurderinger eller som test 
fx, skoleparathedstest. Derudover er samfundet mere direkte involveret i in-
stitutionen gennem fx bibliotek, men også gennem deres egne test, gennem 
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andre semiprofessioner som sundhedsplejersker og fysioterapeuter. Det viser 
blot at doxa ikke er ensretninger, selvom det fremtræder som om det var, og 
det derfor kvalificere disse konstruktioner ved at gøre opmærksom på disse 
forskelle og dermed den flertydighed der er til stede på trods af det mønster 
jeg konstruerer. Intentionen er derfor fortsat at tegne et mønster af den orden 
som praktikker og den pædagogiske organisering etablerer sig på og henter 
sin ” sunde fornuft” fra.  
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Kap. 7. Det pædagogiske personales 
sociale profil 
Som en supplering af analyserne af de kulturelle kategoriseringer inddrages i 
det følgende en diskussion af det pædagogiske personales sociale profil. Der-
med en antydning af deres placering og indflydelse i det pædagogiske domæ-
ne, men også i det sociale rum. Med andre ord hvilken position og dermed 
kamp om det legitimt gældende deltager de i som samfundsgruppe. Intentio-
nen i afhandlingen har ikke været at konstruere det pædagogiske personales 
habitus og dermed deres dispositioner eller positioner i det småbørnspædago-
giske domæne, selv om det både er væsentligt og interessant. Det primære 
formål har derimod været at analysere de forskelsstrukturer og doxa, som sæt-
ter sig igennem som et mønster. Formålet her er derfor at supplere disse analy-
ser med et perspektiv på agenterne, idet jeg forstår strukturer som et forhold, 
praktikeren har indflydelse på, og som har indflydelse på praktikeren. Diskus-
sionen baserer sig dog på et mindre materiale samt andres analyser. Derfor får 
det en supplerende karakter og kan ikke læses som selvstændige eller væsent-
lige analyser i afhandlingen. Det skal derimod vise, at de tidligere konstrukti-
oner af kategoriseringer også skal forstås i forhold til positioner og kampe in-
den for domænet. Kapitlet bidrager mere til en opmærksomhed på dette for-
hold end til en egentlig viden om dette forhold. I det følgende inddrages en 
diskussion af det pædagogiske personales mulighed og begrænsninger ud fra 
to optikker som en diskussion af de foregående analyser i afhandlingen.  
Den første optik er den prakseologiske teori, hvor habitus ikke alene er et 
individuelt forhold, men også et kollektivt forhold, som kan sige noget om 
deres kollektive sociale placering. Afsnittet baserer sig ikke på mine egne ana-
lyser, men på de pointer, som Søren Gytz Olesen når frem til i sin afhandling 
”Rekruttering og reproduktion. Om praktikker og italesættelser i pædagogud-
dannelsen” (ibid 2004).57
                                                     
57 Når jeg baserer min diskussion på denne afhandling, er det dels, fordi jeg her kan 
finde en undersøgelse, som gennem et identisk teoriapparat studerer den gruppe, der 
blandt andet indgår i de to personalegrupper i min egen empiri, og dels fordi under-
søgelsen kun er få år gammel og er foretaget i en dansk kontekst. 
 Den anden optik jeg inddrager, er Arches teori om 
den indre samtale som en måde at analysere, hvordan praktikerne medtænker 
strukturerne i deres valg og handlen som muligheder og begrænsninger. I 
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denne del inddrages de 9 interviews af udvalgte personaler, som en sekundær 
analyse.  
7.1. Forandringer i den pædagogiske habitus 
I forhold til afhandlingens fokus er særligt tre hovedpointer fra Gytz Olesens 
afhandling interessante, hvorfor det er dem, som her skal gengives i en kort 
form. De pædagogstuderendes habitus konstrueres ud fra data om alder, køn, 
herkomst, forældres uddannelse og indkomst, samt forbrug af kulturelle go-
der med udgangspunkt i Bourdieu og Muel-Dreyfus. Herigennem optegnes 
det, hvem som søger uddannelsen i dag, og han når frem til, at det er en me-
get anderledes social bevægelse, end da de første pædagogiske institutioner 
etablerede sig som asyler i 1885 og som Frøbelseminariet i 1901 (Olesen 
2004:62).  
I 1800tallet bestod denne sociale bevægelse af et begrænset antal kvinder 
fra borgerskabet, som kom fra socialt velstillede familier. De fik herigennem 
mulighed for at skabe sig en erhvervsstatus uden for hjemmet og omkonver-
tere deres kulturelle kapital til erhverv ved at investere den i opkomsten af et 
pædagogisk domæne for småbørn. Det var med andre ord kvinder fra bedre-
stillede familier (økonomisk og kulturelt), som havde samfundsmæssig indfly-
delse og status, en status de bragte med ind i den spæde start af domænet. I 
1953 kom den første formelle uddannelse til pædagog. Rekrutteringsgrundla-
get ændrede sig således, at der nu rekrutteredes fra flere sociale lag i samfun-
det. I 50erne og særligt fra 196958 var det kvinder fra samfundets mellemlag, 
som søgte ind og blev uddannet, og uddannelsen deltager i det han betegner 
et " solidarisk velfærdsprojekt", dvs. udbygningen af offentlige institutioner. I 
år 2000 har uddannelsen gennemgået en moderniseringsproces ved at blive en 
masseuddannelse, men som nu overvejende rekrutterer kvinder fra familier, 
hvor begge forældre er kortuddannet og ufaglærte/faglærte fra mindre er-
hvervsdrivende.59
Fra en filantropisk anlagt indgang til pædagogisk arbejde, skabt i tilknytning 
til borgerlig såvel som pædagogisk praksis for småbarnet en praksis, som ikke 
 (Olesen 2004: 48-50)Det er altså en bevægelse inden for det 
pædagogiske domæne som med denne optik forandres på følgende måde 
                                                     
58 Her ændrede optagelseskravene sig således, at man skulle have 9. eller 10. klasse 
samt kunne dokumentere, at man var studieegnet fx gennem højskoleophold.  
59 Det er på baggrund af det empiriske materiale, at Gytz Olesen konstruerer den pæ-
dagogiske habitus år 2000 (Gytz Olesen 2004: 60). 
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var underlagt skolens logik, og som havde et særligt blik på "det frit tænkende 
og handlende barn", til et fag/erhverv, der i dag kan siges at være trængt og 
domineret; både socialt og kulturelt (Olesen 2004:65). 
 
Denne forandring får betydning for den kulturelle kapital, som de studerende 
bringer med sig ind i det pædagogiske domæne i form af positioneringer, først 
som studerende og senere som praktikere. Generelt peger disse forandringer 
på, at det pædagogiske domæne har mistet status fra borgerskabets kvinder, 
som kunne sætte en vis form for pædagogisk dagsorden i opkomsten af det 
småbørnspædagogiske domæne, til aktuelt at fungere som et forbrugsfelt, 
hvorfor Olesen bruger betegnelsen domæne(Olesen 2004 60-65 ).  
Men selv om disse forandringer medfører en anden social position i det 
pædagogiske domæne og dermed, hvilket råderum, indflydelse og definiti-
onsmagt pædagogerne har i forhold til småbørnspædagogikken, er de stude-
rende fra 1990erne og frem ikke en homogen, men differentieret gruppe. 
Tegnes et mønster, velvidende at disse differentieringer er til stede, peger re-
sultaterne på, at størstedelen af de studerende er placeret lavt i et autoritets-
hierarki, idet deres fædres baggrunde er faglærte eller ufaglærte, hvilket under-
støtter det tab af status, som ser ud til at være det småbørnspædagogiske do-
mænes vilkår. Disse studerende er blandt andet grupperet således, idet deres 
fædre har lav eller ingen uddannelsesbaggrund og besidder lidt kapital i for-
hold til fx kultur, bureaukrati og økonomi. Det drejer sig mere præcist om 
51%. Derimod er 11 % grupperet efter deres far, der er lavere funktionær el-
ler funktionær med en større grad af autoritetsudøvelse men stadig med lave-
re uddannelsesbaggrund. Studerende med fædre, som er højere uddanne-
de/højt uddannede og med stor autoritet udgør 19%, og endnu 19% har fæd-
re, der er mindre selvstændige erhvervsdrivende 60
På denne baggrund tegnes et mere generelt billede af de pædagogstude-
rende, som typisk er kvinder og ældre studerende, end fx studerende fra 
statskundskab. En gruppe Gytz Olsen sammenligner de pædagogstuderende 
med. Over halvdelen af de pædagogstuderende bor sammen med en ægtefæl-
le, som er faglært/ufaglært eller under uddannelse. En stor andel har eget hus 
eller gård
 (Olesen 2004: 160-167). 
61
                                                     
60 Den klassifikation, Gytz Olesen anvender i forhold til forældrenes baggrunde, er 
baseret på en opdeling efter beskæftigelse (Jf. Gytz Olesen 2004: 101) 
. Deres forældre er som ovenfor nævnt ofte kortuddannet, hvor 
familierne har mindre økonomisk som kulturel kapital. 
61 Undersøgelsen er foretaget i Jylland. I København ville de fleste af dem, jeg har 
interviewet, bo i lejlighed. 
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7.2. Fordeling i forhold til kulturel og økono-
misk kapital 
Den kulturelle kapital fordeler sig i denne optik i forhold til forældrenes pla-
cering i et autoritetshierarki. Dvs. deres positioner er spændt ud i forhold til 
det økonomiske og kulturelle felt. Det betyder, at de studerende, der har for-
ældre med lav uddannelsesbaggrund, deres fædre er fx faglærte eller ufaglærte, 
er studerende, som tror på solidaritet og sammenhold som et retfærdigt sam-
fund, som oftere er traditionsbundne og bofaste, som er studerende, der har 
mindre kapital end de studerende, der har forældre, som er akademikere, selv-
stændige med ansatte under sig eller højere funktionærer, og som modsat of-
tere ser tilværelsen som en udfordring. Det er også de studerende, som ser 
det globale og multikulturelle som muligheder og ikke begrænsninger, hvor 
den første gruppe har andre intentioner (Olesen 2004: 162).  
Derudover er de studerendes kulturelle kapital afhængig af deltagelse og 
interesse for politik ligesom deres valg af aviser og litteratur anvendes som 
konstruktion af denne position. Generelt deltager de pædagogstuderende 
mindre i politiske bevægelser sammenlignet med studerende i statskund-
skab62, men når de er aktive i foreninger, er det foreninger, som kan skabe en 
korpsånd som spejderbevægelsen eller lignende. De vælger i højere grad soci-
alt arbejde end de statskundskabsstuderende. Pointen er her, at de pædagog-
studerende ikke kan placeres i en generel homogen middelklasse, men at de-
res kapitaler og dispositioner er mere nuancerede, hvilket gør deres position i 
det sociale rum mere differentieret, end det umiddelbart fremtræder(Olesen 
1997). Broady har samme pointe, når han ligeledes taler om, at middelklassen 
i en svensk sammenhæng er den, som dominerer, men som af den grund net-
op skal differentieres, så den ikke kommer til at fremstå som en stor homo-
gen masse (Broady 1990, Bourdieu 2004 26-30).63
Det vil sige, at pædagogstuderende uddannet fra 70erne og frem ikke kan 
grupperes som en bevægelse, der kendetegner middelklassens dominans i det 
pædagogiske domæne, men skal differentieres helt i tråd med Bourdieus poin-
ter om begrebet klasse. På samme måde kan studerende fra 90erne heller ikke 
grupperes, uden at disse differentieringer tydeliggøres, selv om visse tenden-
 
                                                     
62 I sin undersøgelse sammenligner Olesen gruppen af pædagogstuderende med en 
gruppe af statskundskabsstuderende. 
63 Marianne Gullestad viste gennem sine antropologiske studier fra Norge, at de fleste 
Nordmænd som indgik i hendes undersøgelse tænkte sig som ens og tilhørende mid-
delklassen, selvom de i forhold til økonomisk og kulturel kapital adskilte sig væsent-
ligt (Ibid 1989)   
 189 
 
ser forekommer mere dominerende end andre(Bourdieu 2004). Det er dog 
tendenserne, jeg her vil fremhæve i den videre diskussion og fortsat under-
strege pointen om, at det pædagogiske domæne gennem disse forandringer er 
blevet et domæne, som domineres mere end det dominerer og dermed kan 
sætte en dagsorden. 
Olesen når i sin afhandling ligeledes frem til den konklusion, at pædagog-
uddannelse ikke kan sammenlignes med professioner som teologi, medicin og 
jura som eksempler på de "noble" professioner, men hører under det han 
kalder semiprofessioner.64
7.3. Relatering til eget materiale 
 Det begrundes blandt andet med, at socialrådgive-
re, pædagoger, lærere og sygeplejersker løser deres opgaver på vegne af staten. 
De udfører de love og bekendtgørelser, som jurister har udarbejdet, og det 
sætter dem i denne særlige "semi" profession. De handler på vegne, i stor ud-
strækning, af en delegeret autoritet, ligesom der i uddannelsen ikke findes for-
skrifter for korrekt udført praksis (Olesen 2004). Det småbørnspædagogiske 
område kan derfor karakteriseres som et domæne eller et forbrugsfelt, som er 
afhængig af andre felter, der producerer de gældende fordelingslogikker. Ta-
ger man dette for givet, får det betydning for den dagsorden, som medarbej-
derne har mulighed for at sætte, og det har betydning for de muligheder, der 
er for at forandre forskelsstrukturerne ved at deltage i de magtkampe, der ud-
spiller sig om småbørnspædagogik. Med andre ord er det muligt for andre 
mere magtfulde grupper at dominere på dette domæne. 
Når disse betragtninger relateres til mit eget materiale og til de foregående 
analyser af kategoriseringspraktikker og rum/materialitet, kan det supplere 
nogle af disse analyser med andre vinkler. Da der i mit eget empiriske mate-
riale ikke er indsamlet lignende data, bliver sammenligningen på et mere gene-
relt og selvfølgelig spinkelt grundlag.  
Personalet i begge institutioner adskiller sig ved, at der er få nyuddannede 
personaler, men derimod flest uddannede personaler fra 60erne og 70erne. 
Sammenlignet med Olesens optegninger er de oftere rekrutteret fra mellemla-
get i forhold til deres forældres uddannelsesbaggrunde jf. bilag, hvilket passer 
i 2 tilfælde. Heraf har to pædagoger fra Børnehave Rund begge forældre, der 
                                                     
64 Henriette Buus argumenterer i sin afhandling for, at professioner som sundheds-
plejersker, pædagoger, lærere. De såkaldte videregående mellemlange uddannelser 
ændrede status og profession med velfærdstaten, hvorfor Buus netop betegner dem 
velfærdsprofessioner og ikke semiprofessioner(Buus 2000). 
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er uddannet inden for kreativitet og kunst, hvilket disse informanter har vide-
reført ved først at være beskæftiget og uddannet inden for den kreative bran-
che og derefter søgt ind for pædagogfaget for at bruge disse kreative fag. De-
res forældre formodes derfor at være højere placeret i et hierarki for kulturel 
kapital, hvilket de selv bringer videre til faget (Olesen 2004: 160-164). Dette 
kan supplere analysen af rum og materialitet i afsnit 6.0. Børnehave Rund ville 
gerne kendes på deres æstetiske indretning, hvilket umiddelbart blev forklaret 
af dem selv ud fra et ønske om at viderebringe deres fag. Analysen pegede 
derimod på, at det i en prakseologisk optik var et udtryk for den kulturelle 
kapital, de bragte med ind i institutionen og konverterede til pædagogisk ar-
bejde. Deres baggrunde og socialisering kan understrege dette, fordi de begge 
har en sans for kunst og æstetik og dermed en sans for at skabe forskelle og 
afstande via smag. Bourdieu formulerer det således: 
Agenternes habitus er de generative principper bag praktikker, der på én gang 
er distinkte og distinktive (Bourdieu 2004:24). 
 
De to pædagoger fra Børnehave Grøn, som ligeledes er uddannet inden for 
disse årtier, har begge forældre, som er faglærte eller kortere uddannede. De 
bringer derved en mindre kulturel kapital med ind i domænet og, som det vil 
blive illustreret gennem analyserne af interviewene, passer deres opfattelser i 
højere grad til gruppen af studerende med mindre kulturel kapital.65
"Altså politik er aldrig noget, vi har aldrig haft politiske diskussioner, og mine 
forældre har aldrig nogensinde været nogen, der har læst avis eller fulgt sær-
ligt meget med i aviser og noget….. " (Interview) 
  (Olesen 
2004: 164). De to senest uddannede pædagoger i begge institutioner har for-
ældre med kortere uddannelse, og på den måde afviger de ikke fra størstede-
len af den gruppe, som Olesen karakteriserer som gruppen med mindre kul-
turel kapital. Således fortæller en af informanterne i interviewet 
 
Forskellen på Olesens empiri og de oplysninger, jeg har på mine informanter, 
er særligt forholdet mellem uddannet og ikke uddannet personale. I Børneha-
ve Grøn er 40% uddannede pædagoger, derudover har et personale fået me-
ritoverført sin uddannelse. Børnehaven har dermed den største andel af med-
hjælpere. Hvorimod andelene af uddannede i Børnehaven Rund er 75%. 
Børnehaven Grøn har den største gruppe af medarbejdere med etnisk minori-
tetsbaggrund, de udgør 50% af den samlede personalegruppe, hvorimod det i 
                                                     
65 Her bruger jeg Olesens gruppering af studerende i forhold til kapital på trods af, at 
de omtalte informanter er uddannet årtier før (Olesen 2004) 
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Børnehaven Rund er 16,6%. Det giver et andet rekrutteringsgrundlag end det, 
Olesen anvender. Fx har alle medhjælpere, på nær en, etnisk minoritetsbag-
grund eller, hvad måske er mere relevant her, migrantbaggrund. Deres positi-
onering i det småbørnspædagogiske domæne er på denne baggrund mere 
uklar, idet deres etniske minoritetsbaggrund kan have en betydning for mu-
ligheden for at få indflydelse på denne position. Således er de fleste på grund 
af deres forældres uddannelsesbaggrunde placeret i forhold til størst kulturel 
kapital eller mindre kulturel kapital. To af de fire informanter med etniske 
minoritetsbaggrund har selv en uddannelse, der placerer dem i gruppen med 
størst kulturel kapital. Men spørgsmålet er, hvorvidt og på hvilken måde den-
ne kapital kan konverteres i forhold til deres arbejde og dermed deres indfly-
delse på det pædagogiske domæne. 
Bolette Moldenhawer har netop diskuteret muligheden for forsknings-
mæssigt at kunne begribe de transnationale forhold, som migrantens livsbaner 
skal forstås på baggrund af. Hun diskuterer i denne forbindelse, hvorvidt 
klassiske Bourdieu studier (fx Olesen 2004, Palme 2008) kan indfange den 
problematik, der er imellem, at migranter66
Det gælder også for de migranter i det danske samfund, fx politiske flygtning, 
som ikke har kunnet få en akademisk uddannelse fra emigrantsamfundet an-
erkendt i det danske samfund og derfor ender med at tage et meget lavere 
kvalificeret arbejde i fx- servicesektoren (Moldenhawer 2007:178). 
 på den ene side medbringer én 
status, hvorfra de er uddannet(emigrantlandet), og modsat indtager en anden 
status, der hvor de migrerer til. Men det betyder ikke, at de mister status i 
emigrantsamfundet, men ofte kun immigrantsamfundet.(Moldenhawer 2007 
176-178) Moldenhawer giver blandt andet følgende eksempel: 
 
Pointen er, at den status, migranterne har fået via deres uddannelse, bevares i 
deres sociale netværk i emigrantsamfundet, også selv om de ikke anvender 
den i det danske samfund. Deres strategier vil sandsynligvis alligevel være 
præget af dette forhold.  I forhold til deres børn vil de fx oftere forsøge at 
omsætte deres egen uddannelseskapital til en ny uddannelseskapital, hvilket 
gør det analytiske perspektiv mere kompliceret, end et prakseologisk klassisk 
studie muligvis kan indfange. Det er andre perspektiver og studier, der skal til 
for mere præcist at kunne anlægge dette transnationale perspektiv, når de so-
ciale positioner er i spil(Moldenhawer 2007: 176-178). 
Derudover består personalegrupperne af medarbejdere, der specifikt er 
ansat til at varetage særlige områder. I Børnehave Grøn er en af de ansatte 
                                                     
66 Moldenhawer anvender begrebet migrant for at udvide kategorien etniske minorite-
ter som en aktør, der har tilknytning til flere " hjem" (Moldenhawer 2007: 176) 
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med etnisk minoritetsbaggrund ansat som medarbejder, men med en særlig 
integrationsfunktion i forhold til de etniske minoritetsbørn. I begge instituti-
oner er der ansat støttepædagoger, hvoraf de fleste er ansat i Børnehave 
Rund. Støttepædagogerne indgår ikke i de førnævnte data. Det ovenstående 
kan sammenholdt med Olesens konstruktion af den pædagogiske habitus pe-
ge på: 
 
1) At gruppen af de ansatte ikke adskiller sig markant fra den gruppe af 
studerende, som Olesen betegner som gruppen med mindre kulturel 
kapital, men det afgørende vil være, hvordan de etniske minoriteters 
habitus kan konstrueres i et transnationalt perspektiv, og hvad det vil 
betyde for forståelsen af de samlede positioneringer. Samtidig viser 
det, at gruppen af ansatte i Børnehave Grøn er en meget differentie-
ret gruppe i forhold til medarbejdernes egne uddannelsesbaggrunde. 
Det betyder selvfølgelig, at man ikke alene kan konstruere en pæda-
gogisk habitus ud fra rekruttering af studerende til uddannelsen, men 
at det må gøres i forhold til, hvem der faktisk ansættes på området.    
2) Alligevel fastholder jeg, at en tendens ser ud til, taget grundlag og 
usikkerhed i betragtning, at disse sociale profiler antyder, at det pæ-
dagogiske domæne er et domineret område på trods af, at det i sin 
opkomst må antages at have haft en vis magtfuld position. 67
3) I forhold til de to børnehaver kan det ovenstående pege på, at Bør-
nehaven Grøn rekrutterer anderledes end Børnehave Rund og derfor 
har en anden position samlet i domænet. Det kan muligvis gøre det 
svære for personalet at ændre ved den status institutionen ser ud til at 
have i forhold til sin placering og rekruttering af børn. Således viste 
de tidligere analyser, at andre samfundsgrupper som sundhedsplejer-
sker, bibliotek etc. kan tage plads inden for institutionens rammer.  
 
7.4. Personalets implicitte refleksioner af struk-
turer i den daglige organisering 
Habitusbegrebet som den individuelle socialiserede krop kan altså give mulig-
hed for at studere de relationer, der er mellem den sociale virkelighed, de ob-
jektive strukturer og de individuelle faktorer. På denne måde bliver kategori-
seringspraktikkerne udtryk for, at habitus både er differentieret(passivt) af 
                                                     
67 Dette forhold kan dog diskuteres, idet man i institutioner fra fx 1930 og frem hav-
de svært ved at rekruttere uddannet personaler, og der i børnehaverne altid har været 
en blandet gruppe af medarbejdere(Borchorst 2000, Sigsgaard Vore Børn 1945 nr 9-
10) 
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disse forhold og samtidig selv differentierende (aktivt) på baggrund af disse 
forhold. I forlængelse af dette kan det være på sin plads at spørge, hvor stor 
indflydelse praktikeren i princippet har på disse forhold, og hvordan de be-
vægelser, som Bourdieu i princippet også redegør for, kan tydeliggø-
res(Bourdieu 2004: 68) 68 Som et bidrag til dette og til analyserne generelt i 
afhandlingen vil analysen af de 9 interviews af udvalgte personaler blive an-
vendt med dette formål. På grund af det empiriske materiales karakter samt 
produktionen bliver det som i ovenstående afsnit antydninger mere end vel-
begrundede konklusioner, der her skal trækkes frem. Archer er som sådan op-
taget af den samme relation som Bourdieu. Hun er også optaget af relationen 
mellem struktur og handlen (aktør) men lægger dog en anden vinkel på prak-
tikeren, idet strukturerne ikke er kropsliggjort, men findes uden for aktøren, 
hvorfor aktøren i princippet kan forholde sig til strukturen.69
                                                     
68 Archer bruger ikke begrebet praktikeren men derimod aktør. Jeg fastholder dog 
begrebet, men anvender i det følgende aktørbegrebet for at understrege, at det er 
handlemuligheder, der er i fokus.  
 Som nævnt stu-
deres dette gennem de overvejelser, aktøren gør sig i forhold til de mulighe-
der eller begrænsninger, han eller hun oplever i sit liv, herunder arbejdsliv og 
praksis. Archer går dermed et skridt i en anden retning ved at se bort fra, at 
praktikeren handler ud fra en praksislogik(den praktiske sans), men at prakti-
keren er i stand til at inddrage disse forhold i den samtale, som hun antager, 
alle mennesker har med sig selv, eller med andre i forhold til de valg, de skal 
træffe, når de skal handle. Archer betegner det den indre samtale " Internal 
konversation" en dialog, hvor forskellige muligheder vendes (Archer 2003), 
herigennem fremskriver hun de enkelte praktikeres personlige magt og deres 
mulighed for at påvirke de samfundsmæssige forhold på længere sigt. Dyna-
mikken finder teoretisk sted som en mediering mellem struktur og handlen. I 
det næste skal der derfor kort redegøres for de væsentligste elementer i Ar-
chers teori om " Internal conversation", analyseovervejelserne i relation til 
dette samt selve analysen af interviewene.  
69 Det, som Archer betegner strukturer, kan sammenlignes med strukturerne hos 
Bourdieu i objektiveret form fx institutionaliseret eller, som de findes i statistikker, 
bøger, rum etc. men da de ikke kan adskilles fra habitus i prakseologien, forekommer 
det, at aktøren får mere handlerum hos Archer ( Archer 1996 og 2003) 
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7.5. Praktikerens refleksioner 
Archer forstår refleksioner som bevægelsen mellem kontekst og det individu-
elle, som ikke-bevidste processer, der alligevel betyder, at vi som mennesker 
kan forholde os til de forhold, det sociale liv byder os. Det gør vi indirekte 
gennem de valg, vi træffer, de bekymringer vi har samt de muligheder eller 
begrænsninger, vi oplever. Refleksioner betegner derfor det gab, der er mel-
lem struktur og handlen. Når det er muligt at anskue det på denne måde, er 
det, fordi Archer mener, at struktur og aktør kan skilles ad analytisk, at struk-
turen kan forstås som et forhold uden for praktikeren. Hos Bourdieu er det 
som bekendt internaliseret i kroppen. Praktikeren er i Archers perspektiv der-
for i stand til, dog i forskellig grad, at modsætte sig de givne vilkår gennem 
disse refleksioner (Archer 1996:xxvi). 
Det er ikke ensbetydende med, at aktørerne nødvendigvis kan opnå det, 
de gerne vil, idet mennesket både er frit og bundet i sine valg. Det er heller 
ikke ensbetydende med at praktikeren kan se, hvor og hvordan strukturen er 
formet. Men de kan derimod forholde sig til det som muligheder eller betin-
gelser, de enten forstår som forhold, de ikke kan gøre noget ved, eller modsat 
som forhold de kan gøre noget ved. Derved giver refleksioner mulighed for 
en dynamik i form af dette samspil imellem interaktion og struktur.70
Gennem den ”indre samtale” bliver det muligt mere detaljeret at forstå 
denne proces på et mikrosociologisk niveau og dermed også forstå, hvorledes 
den personlige magt, som hvert enkelt menneske besidder mere eller mindre, 
kan udfoldes. Den indre samtale skal her forstås som en realitet, der eksisterer 
i sig selv og derfor kan analyseres. Archers teoretiske intention er at placere 
det enkelte menneske som socialt objekt og via interview undersøge de be-
grænsninger og muligheder vi tilbydes via de sociokulturelle strukturer, samt 
 Men det 
afhænger også af relationerne mellem strukturerne indbyrdes. I det øjeblik 
strukturerne er uforenelige, giver de i højere grad anledning til, at praktikeren 
må forholde sig til denne uoverensstemmelse ved enten at forsøge at forandre 
eller ved at skabe en overensstemmelse, modsat giver en komplementaritet 
mellem strukturerne ikke samme anledning til at forholde sig til dem, og kul-
turen eller strukturerne kan dermed fortættes. Det er disse forskellige bevæ-
gelser, som udgør dynamikken. En teori der både udvikles i Archers kulturte-
ori og hendes teori om sociale strukturer (Archer 1995:173-176 og 1996: 270-
272 ). 
                                                     
70 Den prakseologiske teori ligger ligeledes i forlængelse af dette punkt, selv om Ar-
chers dynamik på et mikroniveau forekommer analytisk mere tilgængeligt(Callewaert 
2002). 
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hvordan vi gennem vores måde at forholde os til dem kan transformere eller 
reproducere dem. Archer gør det dermed klart, at de strukturelle forhold ikke 
i sig selv udøver magt, men de gør det i forhold til de projekter og den prak-
tik, som agenterne udfører, og det modspil/ ikke modspil de får (Archer 
2003: 130-135). Hun beskriver det på følgende måde: 
In reports of empirical work it is frequently found that the structure upon 
agency is represented as a two-stage process, which is held to work directly 
rather than requiring agential meditation. It is presented as a wholly objective 
process because what is dropped from consideration is the reflexivity of 
agents that is intrinsic to their concerns, projects and actually doings (Archer 
2003:134) 
  
Refleksionen som en mediering mellem struktur og praktikerens handlen eller 
valg sker på baggrund af en bevægelse, som følger tre trin.71
Agential subjectivity reflects upon societal objectivity (Archer 2003: 133). 
 Der er ikke tale 
om niveauer, der udøver indflydelse på hinanden, men derimod et samspil. 
Det første trin indeholder, hvordan vi påvirkes af kulturelle og sociale for-
hold, som får indflydelse på vores situation, således at de fremstår som be-
grænsninger og muligheder. Det andet trin beskriver, hvordan vi som menne-
sker gennem vores potentialer og forpligtigelser handler i det sociale liv. Ar-
chers argument for det tredje trin er, at hvis de to første trin er korrekte 
beskrivelser af relationen mellem aktør og struktur, så må der være et tredje 
trin, hvor praktikeren i kraft af sin personlige magt gør sig overvejelser om 
disse forhold i relation til egne betingelser. Hvilket gør praktikeren til:  
 
Archer udvikler teorien om den interne samtale gennem 20 dybdeinterviews 
og opstiller ud fra sine informanter forskellige refleksionsmåder i forhold til 
deres liv. Hun konstruerer 4 måder (modes) for kategorisering eller opdeling 
af refleksionsmåder. Det giver en mulighed for at se forskellige håndteringer 
af aktørernes forhold, men også den proces som i Archers teori fører til, at 
strukturerne sættes i bevægelse mere eller mindre, som transformationer eller 
som uforandrede. Med andre ord den dynamik som Archer netop kan rede-
gøre for (Archer 1995: 173-176). Strukturer bliver derfor både muligheder og 
betingelser for handlen, idet de henviser til historiske eller foregående etable-
ringer, som nutidens aktører må forholde sig til. En art før-historiske hændel-
ser.  
                                                     
71 Refleksion er som sagt ikke et bevidst valg eller en bevidst proces, men henviser til 
det, der er redegjort for i afsnit i kapitel 2. 
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Som sagt er de interviews, der er foretaget i nærværende afhandling, 
hverken biografiske, dybe livshistoriske eller produceret med dette formål. 72
 
 
Alligevel har jeg været inspireret af at bruge Archers metode som en måde at 
analysere informanternes udtalelser og dermed supplere mine forståelser af de 
primære analyser af de kulturelle kategoriseringer. Dette fordi jeg gennem dis-
se analyser blev mere opmærksom på ikke alene praktikernes baggrunde, pla-
cering i et domæne og dermed den magtposition, de besad som gruppe, men 
samtidig at der var forskellige måder at forholde sig til disse sociale omstæn-
digheder på. Det betød som før nævnt også en anden forståelse af de tidligere 
analyser. For at få indblik i den indre samtale og derigennem de overvejelser, 
aktørerne gør sig, spørger Archer til aktørernes bekymringer (concerns). I mit 
eget materiale har jeg ligeledes bedt informanter forholde sig til børn og be-
kymringer som den eneste direkte "gentagelse" mellem mine og Archers 
spørgsmål. Mine overvejelser har ligeledes omhandlet, hvilken forståelse af 
struktur jeg her kunne sætte i spil, idet de kulturelle kategoriseringer(mentale 
strukturer) er analyseret som kropsliggjorte struktureringer, hvilke ikke er 
sammenlignelige, med Archers ide om strukturer. Derfor er det de objektive 
struktureringer hos Bourdieu som bedst lader sig sammenligne, og dem, som 
aktørernes refleksioner kunne omhandle. På den anden side er kategoriserin-
gerne også udtryk for de objektive strukturer som linjer af kapitalfordelinger 
og forskelssættende strukturer, hvorfor jeg inddrager dem velvidende, at det 
muligvis er et modsætningsfyldt forhold. Jeg vælger på denne baggrund at stil-
le følgende spørgsmål i analysen inspireret af Archers egne analyseparamet-
re(Archer 2003: 163) 
1) Hvilke overvejelser har informanterne i forhold til deres valg af ar-
bejde og den uddannelse de evt. har bag sig, hvilke valg har de truffet 
og på hvilken baggrund? 
2) Hvad er de optaget af i det daglige arbejde, og hvilke bekymringer 
har de i forhold til børnene? Hvilke muligheder og begrænsninger 
oplever de i relation til deres arbejde og de børn, som de særligt er 
opmærksomme på? 
3) Hvilke tanker gør informanterne sig i denne forbindelse om sam-
fundsmæssige forhold som økonomi, social ulighed/lighed, politik 
etc., og hvilken indflydelse og handlemuligheder tænker de selv, de 
                                                     
72 Derfor er interviewmaterialet ikke så omfangsrigt, og der er ikke spurgt direkte 
med dette formål.  
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har på disse forhold? Hvad oplever de som muligheder, og begræns-
ninger i denne sammenhæng? 
Efterfølgende har jeg analyseret disse svar i forhold til de 4 refleksionsmodus 
(kategorier), som Archer konstruerer; communicative reflexives, autonno-
mous reflexives, meta-refelxives og fractured reflexives som en kategorisering 
af interviewene. Archer er inspireret af Max Webers arbejde med idealtyper i 
sine kategoriseringsformer. Analytisk benytter hun den hermeneutiske for-
tolkning som analysemetode, hvilket jeg ikke forfølger. I stedet bruger jeg 
ovenstående spørgsmål som analysedimensioner samt de førnævnte 4 modus 
i et mere Bourdieusk perspektiv(Archer 2003: 163-164, Steensen 2007). Men 
inden selve analysen skal de 4 refleksionsmodus, som den indre samtale kan 
kategoriseres inden for gengives i en komprimeret udgave (Archer 2003). Det 
er dog væsentlig at påpege igen, at de refleksionsformer der her er tale om, er 
idealtypiske former. Det betyder, at jeg analyserer udfra nogle allerede givne 
rammer og kategoriseringer som er konstrueret teoretisk og empirisk af Ar-
cher. De skal forstås som et analytisk forhold hvor det er muligt at se på re-
flektionerne som det der kan give bevægelse i strukturene men samtidig et 
forhold der er uden for aktøren. Det betyder, at når jeg her ser på mulige re-
flektioner så behandler jeg dem som om, de ikke var relateret til personen, 
men som en slags objektivt forhold, der kan sige noget om de strukturelle 
forholds betydning for pædagogiske praktikker.    
7.6. Kommunikativ refleksive form (communi-
cative reflexives) 
Refleksionermåden her viser en usikkerhed i forehold, til hvordan man kan 
forandre de begrænsninger der synes at være for praksis. Derfor diskuterer 
man mere med andre og deler sine bekymringer og overvejelser med andre.  
For the communicative reflexive subsequent decisions about what to do, how 
to act and, ultimately, who to be, are held open to the dialogical influences of 
those with whom they share their concerns (Archer 2003: 167)  
 
• En kontinuerlig kontekst er af stor betydning for deres liv dvs., at der 
er en sammenhæng, som fx skabes af, at disse personer geografisk 
ikke flytter sig meget, at de bliver inden for samme type uddannelse 
som deres forældre, samme politiske holdninger osv. 
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• Deres biografi er ofte en kontekst, som fortsætter (en kontinuerlig 
kontekst), dvs. de reproducerer i højere grad de forhold, de kom fra, 
og netop kontinuitet er af stor betydning   
• Deres ultimative bekymring er familien og vennerne og de har i det 
hele taget stor indflydelse indirekte på de beslutninger, informanterne 
tager om deres eget liv.  
• Disse refleksioner viser en større tiltro til, at de samfundsmæssige 
forhold vil ændre sig, end at de som personer kan påvirke forandring.   
(Archer 2003) 
7.7. Autonom refleksive form (Autonomous re-
flexives) 
• Refleksionerne her er karakteriseret ved, at det ikke har været svært at 
nå til en beslutning i forhold til de valg, der skal træffes.  
• Konstant selvmonitorering er en nødvendighed for at kunne opnå 
sine mål eller at kunne møde sine forpligtigelser. 
• Refleksionerne er ikke afhængige af familie og venner i forhold til in-
formanternes indre dialog.  
• Refleksionerne supplerer ikke den indre dialog med eksterne partnere 
i samme grad som agenterne under den kommunikative form. De er 
mere private, og deres indre dialog er mere selvsufficient.  
• Refleksionerne er her udtryk for, at informanterne har mange over-
vejelser og samtaler med sig selv. Det er ikke, fordi de nødvendigvis 
er højere uddannet eller behersker fx dansk bedre. Deres baggrunde 
er ofte præget af flere opbrud, og geografisk bevæger de sig mere.  
• Informanternes ultimative bekymring er deres arbejde.  Det er en 
prioritet mere end en nødvendighed. De er enspændere i deres tan-
ker, og de er selvsikre og uafhængige Det betyder ikke, at de ikke er 
afhængige af andre, men i deres måder at bekymre sig på og se mu-
ligheder og begrænsninger er den indre dialog med sig selv et væsent-
ligt grundlag for at kunne træffe en beslutning eller et valg på. Infor-
manterne ignorerer forhindringer og barrierer og forfølger det, der 
anses for vigtige mål, meget målrettet (Archer 2003).  
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The ‘autonomous reflexive’ is an individualist who takes responsibility for 
his own action; if these are flawed he takes the blame, rather than casting 
himself as a victim of circumstances. (Archer 2003: 251) 
7.8. Meta refleksive form (Meta-reflexives) 
• Refleksionerne her viser en villighed til at lave kompromisser, men er 
konstant samfunds- eller selvkritisk. Det, som han eller hun foretager 
sig, behøver ikke være effektivt men det rette. At foretage sig det ret-
te er i sig selv styrende for deres handlinger. De er mere optaget af 
den selvkritik, de kan rette mod dem selv i forhold til forandringer.  
Det kunne lyde som en særlig høj grad af mental aktivitet, men sådan 
skal det ikke forstås. Alle kan reflektere inden for dette rum.   
• Der er en anden dybde i refleksionen, som kan indebære dette selv-
forhør. Informanterne deler denne kontekstuelle diskontinuitet med 
sig selv. Informanterne inden for denne gruppe har oftere skiftet job, 
karriere eller har efteruddannet sig. Informanterne i denne gruppe 
betegnes som idealister, der har et holistisk ideal. De vil gå langt for 
at forandre sig selv, deres forhold og undersøge de omstændigheder 
der er. Archer formulerer det således: 
Therefore, instead of their inner conversations becoming pre-occupied with 
performative achievement in a stable context, as is ( eventually) the case for 
the “autonomous reflexive” the internal dialoque of the “meta- reflexive” 
remains riveted upon the relationship between the self and the ideal (Archer 
2003: 273). 
7.9. Fragmenterede refleksive form (Fractured 
reflexives) 
• Informanterne i denne gruppe er kendetegnet ved ikke at have magt 
eller styr på/over de begivenheder, der finder sted i deres liv eller 
verden omkring dem. De har på denne måde heller ikke mulighed for 
at modarbejde dem. Derfor udebliver, afbrydes eller pacificeres re-
fleksionerne. Svarene skal i denne gruppe forstås som resultater af in-
formanternes liv og deres oplevelse af ikke at have haft indflydelse på 
deres situation(Archer 2003 ). 
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7.10. Analyse af interview 
De følgende svar er analyseret og grupperet i forhold til Archers konstruktio-
ner af idealtyper af refleksionsmåder – altså en kategorisering. Jeg har analyse-
ret dem på et generelt niveau, hvorfor de mange individuelle og varierende 
svar ikke træder så tydeligt frem. I det følgende beskriver jeg det som infor-
manternes refleksioner, men det skal forstås og læses som deres svar. Med an-
dre ord er jeg ikke optaget af at skabe en profil på praktikeren, men på deres 
overvejelser og med Archer kan man i analysen adskille dem fra praktikeren 
selv som subjekt. Refleksioner bliver i den sociologiske konstruktion et for-
hold uden for praktikeren. Det er altså ikke den fænomenologiske hensigt om 
at fremstille informanternes subjektive forståelser. Når jeg i denne analyse 
bruger Archers idealtyper for refleksioner vil det alt andet lige blive en meget 
entydig fremstilling. Analyserne er som bekendt også kun tiltænkt en bidra-
gende rolle som en måde at vise, at forskellige forhold uden for praktikeren 
har betydning for den måde, forskellen mellem mulighed og begrænsning 
tænkes ind i en praktik – altså en sociologisk forstået praktik.  
 
Bekymring i forhold til børn 
Når informanterne bliver spurgt om, hvilke børn der bekymrer dem, og hvad 
der bekymrer dem i forhold til disse børn, ligger deres svar tæt op ad eller in-
den for de kategoriseringer, som blev konstrueret i de foregående afsnit. Der-
ved understøttes konstruktionen af kategoriseringerne af dominante opfattel-
ser af børn og børns handlinger. Derudover er de i interviewet indimellem 
blevet spurgt direkte inden for en kategori, hvorfor de også svarer inden for 
denne kategori. Det kan fx være i forhold til, hvem man leger med, og hvor-
dan man løser uenighed og konflikter, hvilket findes inden for kategoriserin-
gen "det sociale verbale barn" som i følgende udtalelse 
”Og det er også fordi hun er lidt ældre, og hun leger med nogle, der er lidt 
yngre end hende, så nogle gange kunne de simpelthen ikke følge hendes tan-
kegang og hendes lege Og så har hun også ville bestemme alle legene og kan 
slet ikke finde ud af at gå på kompromis” (Interview). 
 
Eller det kan være i forhold til kategoriseringen om det sociale verbale barn, 
hvor det vægtes at børnene indgår i legerelationer. Gør de ikke det, så ser pæ-
dagogerne det som deres opgave at gøre noget ved det forhold, de oplever 
som en begrænsning for nogen børn.  
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”Jamen det kan for eksempel være et nyt barn, som er meget indesluttet, 
hvad gør jeg ved det, altså siger ingenting og jamen, så sørger jeg også for at 
der er nogle andre børn jamen at få dem til at lege sammen” (Interview). 
 
På denne måde understøtter disse bekymringer på forskellig vis blot de opfat-
telses- og vurderingsformer, der er redegjort for. Mere overordnet er infor-
manternes bekymringer i forhold til børnenes fremtid enten i form af skole 
eller som en bekymring for deres videre liv i lokalområdet eller samfundet 
som helhed(Interview). Det sker fx, når nogle drenges adfærd bliver til en be-
kymring for, hvordan man gennem børnehaven og videre skole kan forebyg-
ge, at de bliver en del af en bande. Eller det kan være bekymringer for, at de 
klarer sig godt i skolen og ikke skiller sig negativt ud, eller bliver vurderet som 
meget anderledes på baggrund af deres opførsel. 
Det er ligeledes bekymringer for, at børnene får mulighed for at deltage i 
"det gode liv", hvilket ikke altid skønnes muligt pga. forældrenes sociale eller 
kulturelle baggrunde. I forhold til skole kan det være udsagn som nedenstå-
ende, hvor informanten forklarer, hvorfor det er godt for børn at kunne stå 
frem og være i centrum, fx når der er samling.  
”Og jeg tror det er noget, som skal opbygges, og det er en kæmpe, kæmpe 
udfordring, men jeg tror, at de er rigtig godt stillet, i hele deres liv og videre i 
skolen og sådan noget, dem der faktisk tør at være i centrum for en begiven-
hed” (Interview). 
  
At lære at være i centrum er et fremadrettet perspektiv, som det antages, at 
man som barn kan bruge videre i skolen og derved vil hjælpe barnet i denne 
nye institutionelle ramme  
”…. En anden kulturel side at gå ind på de her familier eller komme ind på 
den danske kultur og komme ind på en dansk børnehave, som de jo aldrig 
har oplevet før heller ikke sådan forældrene, og det synes jeg har været en ud-
fordring netop at kunne gå ind og så se de der børn og se, hvor det er, vi skal 
sætte ind. Jeg ser det på den måde, at jeg kan give dem den styrke, som det er, 
og som jeg ved, at det kræver, når man kommer i den danske folkeskole og 
sådan, så de får et godt forløb, når de starter og får en succesoplevelse, når de 
kommer i skole” (Interview). 
 
En informant fortæller følgende om et barn, hun mener klarer sig godt: 
”Hun kan godt forstå beskeder, når jeg forklarer hende om reglerne, så for-
står hun det godt. Når vi synger, så synger hun med, og når vi siger, at hun 
skal vente så venter hun. Så kan hun tegne og skrive sit eget navn og kender 
næsten alle bogstaverne. Hun klarer det meget godt” (Interview). 
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Pigen vurderes som god, fordi hun klarer de mere skoleorienterede handlin-
ger godt. Der er med andre ord ikke grund til at være bekymret for det videre 
forløb i skolen. Modsat fortæller hun nedenstående om et barn, hun mener 
klarer sig mindre godt, og som skaber både bekymring og opmærksomhed 
hos hende selv og hendes kolleger..  
”Han snakker ikke så meget, og når man så spørger ham, om han skal være 
med til at spille, så afviser han. Nej det vil han ikke. Når vi sidder med ham 
og laver opgaver så sidder han og gaber som om, at det gider han ikke. Han 
ser helt træt ud og er lige ved at falde i søvn. Han kan ikke holde en blyant, 
og hans finmotorik er meget dårlig. Han kan ikke tegne, og han kan ikke skri-
ve sit navn” (Interview). 
 
Selv om Arian her fremstiller drengen som et barn, der mangler meget, skal 
det som ovenfor forstås som en bekymring for et videre forløb, idet drengen 
her snart skal i skole, og hvis dette skift skal gå godt, kræver det, at han er pa-
rat til dette videre forløb, hvilket her måles i en art "skolekompetencer". I 
princippet forstærkes forskelsstrukturen, fordi den forventede sammenhæng 
ikke er til stede og skaber en bekymring for, om det vil gå godt eller blive 
problematisk. 
Det bemærkelsesværdige er, at mange af disse bekymringer handler om at 
skabe en sammenhæng og kontinuitet for børnene, så de ikke oplever brud og 
diskontinuitet, der anses for at være uhensigtsmæssigt. De institutionelle skift 
eller mulige brud skal imødekommes og udlignes. Men det skal de ikke fordi 
det i sig selv er et mål men fordi man gerne vil gøre fremtiden så sikker for 
barnet som muligt. Også selv om en informant siger: 
”Men også lidt for at give dem en baggrundsviden, hvad er det det her hand-
ler om. De skal videre i skolen de her børn uden dermed at have sagt, at bør-
nehavetiden kun er en forberedelse til skolen, fordi det synes jeg absolut ikke 
det er” (Interview). 
 
Så er det alligevel en interesse, efter at skabe en sammenhæng mellem børne-
haven og skolen og det gøres ved at forberede barnet bedst muligt på det, der 
venter i skolen fx at kunne sidde stille, kende årstiderne, skrive sit navn etc. 
(Interview). Man kunne modsat forstille sig at der var flere eksempler på det 
modsatte, men det er kun tilfældet i mindre grad. Det kan skyldes mit mate-
riale og mit fokus.  
Ud over at det er et tema i dette materiale, er det ligeledes interessant, at 
det kan foregå ad to veje, som generelt forekommer identiske. En vej handler 
om at sikre, at skiftet fra børnehave til skole ikke bliver for stort, og en anden 
vej handler om at skabe en sammenhæng mellem det etniske minoritetsbarns 
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baggrund og livet i børnehaven, hvilket særligt de etniske minoritetsmedar-
bejdere giver udtryk for, når de ofte beskriver deres væsentligste opgave som 
en brobygning. En brobygning hvor barnet og forældrene får kendskab til, 
hvad det vil sige at gå i børnehave. Det kan også være brobygning i forhold til 
at formidle sprog eller formidle kultur. 
”I nogle situationer, hvor jeg kan høre, at en pædagog eller medhjælper taler 
med et barn, der ikke forstår, hvad barnet siger eller ikke taler dansk, og hun 
misforstår, så hopper jeg ind, og på den måde hjælper jeg barnet. Det kan og-
så være forældre, som ikke kan finde ud af, hvad en institution er, så kan jeg 
hjælpe dem. Jeg har jo selv prøvet det” (Interview). 
 
På denne måde bliver begge veje en måde at skabe sammenhæng på, hvilket 
er et kendetegn inden for den "kommunikative refleksions form". Der til-
stræbes med andre ord en kontinuitet, hvilket betyder at helheden derigen-
nem sikres, hvor modsætninger og flertydigheden tones ned.  
7.11. Samfundsforhold som ydre omstændighed 
De fleste informanter forholder sig til de samfundsforhold, som har betyd-
ning for den forskellighed, de oplever hos børnene og i børnenes liv fx Line, 
som sammenkæder det pædagogiske arbejde og samfundet direkte, når hun 
siger 
”… der var for eksempel en børnehave med tosprogede børn, for marginali-
serede familier, men de synes ikke det var deres opgave ligesom at være bør-
nehave for de familier. De var bare glade for, at det var ressourcestærke fami-
lier, der valgte deres institution. Jeg synes, at pædagogfaget også handler om 
at løfte en samfundsmæssig opgave, og jeg synes ikke de gjorde sig deres an-
svar bevidst” (Interview). 
 
Selv om alle ikke udtaler sig om denne sammenhæng så direkte, er Lines un-
derstregning af, at samfundsforandringerne så at sige skal ske gennem pæda-
gogikken generelt for flere af interviewene. Forandringen kan opnåes gennem 
pædagogik og socialisering. Informanterne forholder sig ligeledes indirekte til 
de strukturer børnene er underlagt fx i forhold til, at børnegruppen ikke er 
ligestillet, men at de økonomiske, kulturelle og sociale forhold spiller ind på 
deres muligheder. Fx som når en informant udtaler: 
”Jeg spurgte en dreng forleden, han siger (…) jeg er dansker siger han en to-
sproget dreng, så siger jeg, jamen er du ikke også araber. Nej han var dansker, 
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og det er jo sådan lidt skægt at høre, fordi han er faktisk fra en familie, som 
jeg ville tro var sådan meget troende og gik meget op i .. de arabiske -altså 
andre traditioner. Så det var virkelig sjovt, fordi han kan jo godt være dan-
sker, men stadig araber  ikke?” (Interview) 
 
Citatet understreger, hvordan disse opdelinger og markeringer er forhold, 
som personalet overvejer og forholder sig til som de dilemmaer de repræsen-
terer i det pæagogiske arbejde i en kulturel kompleksitet, hvor tilhør og social 
identitet ikke er entydigt. Men derved kommer refleksionerne samtidig til at 
transformerer den logik og orden som identitetskategoriseringer skaber. Flere 
af disse forhold udtrykkes dog mere som et individuelt forhold, hvor foræl-
drenes baggrunde er i spil mere end et overordnet samfundsmæssigt forhold, 
som personalet kan have stor indflydelse på. 73
”Og det er søskende altså som så ofte de større brødre og sådan noget, der er 
decideret problemer med drengebander, altså ødelæggelser, hærværk og graf-
fiti, hvis vi skal gå helt derned. Så det er reelt nok. For at komme de der ting i 
forkøbet og imødekomme den der udvikling og give forældrene noget. I skal 
tage ansvar, I skal simpelthen være opmærksomme. Det er ikke okay, at jeres 
drenge på fem år render ude klokken 8 om aftenen. I skal interessere jer for 
hvorfor og hvad de laver” (Interview).  
 Alligevel viser det, at social 
identitet er et forhold som der er opmærksomhed omkring og forståelse for 
men at det så at sige er en logik uden for denne som gør det muligt at disku-
tere det. Når de samfundsmæssige forhold tænkes ind i relation til pædago-
gikken bliver det oftere et forhold som omhandler forandring gennem institu-
tionens eller forældrenes opdragelse og socialisering af barnet. Lise fortæller 
her om de tiltag, Børnehave Grøn har taget, for at komme nogle af de pro-
blemstillinger, der er i lokalområdet, til livs: 
 
Lise fortæller videre, at måden man har håndteret denne situation i institutio-
nen på, har været gennem det projekt, som Socialministeriet har givet penge 
til i forhold til socialt udsatte grupper. Her har man iværksat fx en cafeaften, 
hvor fædrene kunne komme og tale om opdragelse. Projektet er såvel i medi-
erne som i institutionens omtale blevet evalueret som succesfuldt. Men det 
underbygger fortsat, at de problemstillinger, der her skrives frem, ikke opfat-
tes som direkte relateret til de sociale strukturer, men også til individuelle for-
hold, og det er individer, der producerer og ikke omvendt.  
                                                     
73 Den sammen tendens har Thomas Gitz- Johansen beskrevet i sin afhandling (Gitz- 
Johansen 2006) 
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En anden informant fortæller om en dreng, som hun er opmærksom på, 
fordi der hjemmefra ikke bliver sat nogle grænser i forhold til fx computer-
spil, ifølge hendes vurdering.  
”….. men jeg ville ikke vide om, det var anderledes hvis man … for det kan 
jo være hele samfundets udvikling, hvis vi har en dansk dreng som sidder og 
spiller de der forfærdelige spil, hvor de myrder hinanden på computeren og 
sådan noget, og hvor vi har været henne og sige til forældrene, det er ikke 
okay… og der kan man i hvert fald godt se på hans leg, hvad det ligesom er 
han går op i ikke?… altså bare vi skulle lave opvarmning til gymnastik i sidste 
uge, hvor han går med pistol ikke? Så på den måde har tingene jo sin effekt, 
eller hvad man skal sige” (Interview). 
 
Det er de familiemæssige forhold og forældrenes opdragelse og forståelse for 
barnet, det gode liv etc., som bliver fremhævet som problematisk og derigen-
nem problemstillinger, som kan løses, mere end det er overvejelser eller be-
kymringer i forhold til samfundet mere eksplicit. Derimod understreger begge 
citater, at de problemstillinger børnene og forældrene står i, kan blive til sam-
fundsproblemer, hvis ikke pædagogikken eller institutionen får dem på rette 
fod. Det samme gør sig gældende, når flere personaler fra Børnehave Rund 
forklarer, at de har valgt at arbejde netop i denne børnehave, fordi de her 
kunne gøre en social forskel. De har bevidst valgt at arbejde med børn, som 
ikke kun blev rekrutteret fra det, de betegner mere velstillede forældre, men 
fra mere blandende baggrunde(Interview 1 og 6 Børnehave Rund). 
Eller ved at ledelsen eller andre tager et ansvar: 
”For eksempel vores leder hjælper også familien med andet, end det der har 
med børnene at gøre, for eksempel hvis de har brug for hjælp i kommunen 
eller med en bolig, kan de gå til vores leder, og så hjælper hun dem og ringer 
til kommunen eller kontakter sagsbehandleren. Ja hun gør alt for familien” 
(Interview). 
 
De fleste overvejelser og bekymringer ligger inden for den "kommunikative 
refleksionsform", når det drejer sig om børn eller det pædagogiske arbejde 
generelt, i dette materiale. De fleste har en tiltro til, at den største forandring 
skal ske gennem mere tid og flere ressourcer, idet de oplever, at større ude-
frakommende krav om evaluering, dokumentation tager tiden og samværet 
med børnene, og at tiden generelt er blevet mindre. Det som Archer betegner 
"Budgetting" (Archer 2003: 161) Det vil sige, hvordan penge og tid har be-
tydning for de muligheder, man ser. Som en informant påpeger:  
Informant: ”Altså man bliver jo pålagt nogle flere ting, man skulle lave, selv-
om man laver de ting, nu er det jo kommet mere, man skal lave det skriftlige, 
206 
 
og man skal dokumentere hele tiden, ja skal vi gå ind i nogle projekter, selv-
om man ikke er færdig med de gamle og sådan noget” Interviewer: ”Laver I 
flere vurderinger af børn i dag, end I gjorde dengang, eller er det det sam-
me?” Informant: ”Der var også vurderinger dengang på de børn, hvor vi har 
vurderet måske, der skulle jo nogle andre øjne på eller noget ekstra hjælp, 
som man ikke selv kunne klare inden for huset og skulle søge om noget støt-
te eller noget talepædagog eller sådan nogle opgaver. Der lavede man også 
vurderinger og ansøgninger, og hvad det nu var (…) men i dag synes jeg der 
er rigtig meget også” (Interview). 
 
Andre vil gerne tilbage til sådan, som det var før: 
Interviewer: ”Et sidste spørgsmål Harida. Hvis du skulle ønske noget for 
børnehaven her eller det her fag, hvad ville du så ønske?” Informant: ”Hvis 
jeg selv kunne bestemme altså, så ville jeg hellere tilbage til de gamle ti-
der…(…) flere hænder fx dengang vi var to eller tre på stuen. Det er vi ikke 
mere” (Interview 3. Børnehave Grøn 11/12). 
 
De påpeger, at det er børnene, som bliver taberne i forhold til de ressourcer, 
der mangler. De har ganske simpelt ikke tid til at tage sig af hverken børn el-
ler forældre.  
”Jeg er bare så ked af det på børnenes vegne, for det er jo dem der bliver ta-
berne i det hele altså. Det er det bedste arbejde, hvis man havde ressourcerne 
til det” (Interview).  
 
Modsat fremhæver den informant, som er tættes på beslutningerne, at der er 
et dilemma i, at der på den ene side er mange opgaver at tage sig af, og de er 
blevet anderledes, og på den anden side at nogle af disse opgaver kunne være 
gode redskaber til dette arbejde.  
”Men hvis man kigger tilbage, så tror jeg nu nok, at de har fået færre timer. 
Men færre timer i forhold til hvad og i forhold til hvilke opgaver. Måske færre 
timer, men også mange flere opgaver, administrative opgaver, beskrivelser af 
det ene og det andet.. ja bare læreplanerne altså, som jeg jo synes er et ud-
mærket redskab, men det skal skrives på computer, og det skal sendes, og det 
samme skal miljøvurderingen og alle de opgaver. Der er blevet flere admini-
strative opgaver” (interview). 
 
Men når tid og ressourcer anses for nødvendige, kan det pege på flere for-
hold. 1) at det reelt opleves i hverdagen som et pres og kan illustrere de mu-
ligheder, man kunne ønske var til stede i det pædagogiske arbejde, og som ik-
ke er mulige pga. af disse faktorer, herunder også en samfundskritik som rej-
ses af institutionerne. Fx at man ønsker at håndtere en kulturel kompleksitet 
via de etniske minoritetsbørn, der omtales som særligt krævende: 
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”Jeg synes også, at de er krævende på den måde de er.. De er meget kropslige 
meget ulige og bruger meget energi. De løber meget, om så det kommer af, at 
de spiser meget mere sukker, det skal jeg ikke gøre mig klog på… og det kræ-
ver så nogle voksne, som virkelig tager tid og sætter sig ned og holder hånd 
med dem” (Interview). 
 
Men det kan også læses som et pres på dagligdagen hvor der måske tilstræbes 
en større sammenhæng og kontinuitet og her bliver de børn, der forstyrrer 
denne orden, nogle der kræver mere tid. Det vil sige, at selv om tiden reelt er 
blevet mindre, så forstærkes denne opfattelse af en sådan erfaring. Som nævnt 
kan disse udsagn tolkes som en institutionskritik ført frem nede fra og op, 
hvor de forhold, som institutionerne politisk og økonomisk har været under-
lagt, bliver til et vilkår i hverdagen. Det andet, som kendetegner informanter-
nes overvejelser generelt, er, at de ofte henviser til, at de inddrager deres kol-
leger i deres overvejelser og løsninger. De konverserer om deres bekymringer 
og de muligheder, der er for at handle på den baggrund. Denne kollektive 
form for " indre samtale" ligger ligeledes inden for den" kommunikative re-
fleksionsmåde", som når Line fortæller: 
”Det kan f.eks. godt være, at jeg tager det her barn op til ”bekymringsbørn”, 
og siger prøv og hør, ham her er jeg bekymret for. Og så sidder vi og snakker 
om det, så kan det være, vi har fire forskellige syn på, hvordan den her dreng 
overhovedet - der er nogle der er bekymrede, der er nogle der ikke er bekym-
rede” (Interview). 
 
Informanten fortæller videre, at de har et punkt på personalemødet, som 
hedder bekymringsbørn, hvilket understreger, at personalet her har mulighed 
for at diskutere og vurdere kollektivt og ikke individuelt.  
”Jamen jeg tror når man er pædagog ikke, så kan man ikke lade være med at 
iagttage, og det er lige meget, om du så sidder omkring det bord, du iagttager, 
faktisk også ned ved siden af. Fordi det er ligesom, sådan bliver man, når 
man er pædagog ikke? Det er også godt at vi snakker med hinanden altså pæ-
dagogerne indbyrdes. Har du lagt mærke til ham, eller gør hun sådan? Det er 
meget vigtigt, man får snakket om det, og så også at vi er enige om, hvad vi 
gør. Hvis vi gør noget forskelligt, er det jo ikke så godt” (Interview). 
 
Flere af informanternes svar udtrykker som her, at det er en vigtig del af 
praksis, at man taler sammen særligt i forhold til de vurderinger og bekymrin-
ger, man har i forhold til børnene. Det afføder så, som der henvises til, for-
skellige former for praksis, hvor man kan få mulighed for at tale om sine 
"iagttagelser" eller "vurderinger". Dermed er de to ovenstående eksempler 
mest relateret til kategorien " kommunikative refleksionsmåder".  
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De fire informanter, der har etniske minoritetsbaggrund, har truffet andre 
valg i forhold til deres privatliv og arbejdsliv alene af den grund, at de har flyt-
tet sig langt geografisk i deres ungdoms eller voksenliv, hvoraf to har været 
tvunget af omstændigheder. Tre fra denne gruppe har på baggrund af deres 
migrantsituation valgt andre arbejdsområder, end de først var uddannet til, 
idet deres uddannelse ikke kunne overføres direkte i en dansk kontekst (In-
terviews). I relation til dette er deres overvejelser og håndtering af valg, der 
skulle træffes, placeret inden for den " autonome refleksions form", samtidig 
har det for 2 af de 4 informanters vedkommende ligeledes været et valg, de 
har truffet for at hjælpe deres børn ved at få indsigt i, hvad en vuggestue eller 
børnehave var. De har med andre ord truffet deres valg primært i forhold til 
deres familie og derefter i forhold til at gøre en forskel i forhold til børnene. 
Det placerer dem derfor ligeledes inden for den " kommunikative refleksions 
måde". Det vil sige i forhold til deres arbejdsliv og valg af arbejde/ uddannel-
se er de inden for begge disse kategorier. En af disse informanter siger fx:  
”Da jeg var arbejdsløs på det tidspunkt og snakkede med arbejdsformidlingen 
og (fagforeningen) og sådan noget, så spurgte de mig, hvad jeg ønskede mig. 
Så ønskede jeg mig at arbejde i en institution (…) Jeg ville arbejde med børn, 
og jeg ville vide, hvad der foregik. På den måde kastede jeg mig ud i et arbej-
de i institutionen” (Interview ). 
 
Eller en anden af de fire informanter fortæller, hvorfor hun valgte at komme i 
praktik i en børnehave, da hun gik på sprogskole:  
”… det var både sådan lidt svært at vælge for mig, hvad kan man vælge, når 
man ikke ved så meget om det ,og så siger de børnehave, for det er det eneste 
sted jeg ligesom kendte, for der har jeg afleveret min dreng, og nogle gange 
var det også rart måske at få noget mere at vide. Hvad er det egentlig de gør 
derovre i børnehaven eller hvordan? Når jeg vil give de bedste muligheder for 
min dreng, de bedste betingelser…..” (Interview Børnehave Grøn). 
”Så fik jeg arbejde på en døgninstitution med modtagelse af børn året rundt 
døgnet rundt altid, så det var en ny verden, og der var jeg faktisk kun i et par 
år, fordi mine egne børn selv var for små til at forstå de der skiftende vagter” 
(Interview). 
 
Når det derimod handler om børnehavens børn, er deres bekymringer og de 
overvejelser, de har i den forbindelse, inden for den "kommunikative reflek-
sions form", hvilket er generelt kendetegnende for alle 9 informanter. En fæl-
les overvejelse og for flere en bekymring i begge børnehaver er antallet af et-
niske minoritetsbørn og deres betydning for børnehavens virksomhed, status 
og integrationsstrategi. Selv om det viser sig på forskellig vis gennem de for-
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skellige udtalelser. Således siger en af de informanter, hvis udtalelser ligger in-
den for den " autonome refleksionsmåde" om forvaltningens ideer om at 
sprede børnene: 
”Så jeg så faktisk hellere jamen flere institutioner, hvor der var flere børn på 
de enkelte institutioner mere end to tre stykker. Det andet synes jeg ikke gav-
ner integrationen særlig meget…….. faktisk er det nyt, at vi får en del polske 
børn, men at placere det ene polske barn her og det andet der i stedet skulle 
vi prøve at samle dem, så de måske har et gruppetilhørsforhold eller sprog-
fællesskab. Det prøver jeg så at få mine kolleger til at forstå og få dem til at 
placere børnene på denne måde” (Interview). 
 
I Børnehave Grøn, som beskrevet tidligere, har det ifølge personalet betyd-
ning for, hvem der søger børnehaven. Deres ønsker er at rekruttere flere fra 
den etniske majoritetsgruppe, idet det vil give institutionen og arbejdet en an-
den status. I Børnehaven Rund omtales det både som om, der har været for 
få børn med etnisk minoritetsbaggrund og for mange børn med etnisk mino-
ritetsbaggrund i forskellige perioder, og hver gang har man forsøgt at skabe 
en lige fordeling. I Børnehave Grøn er de to informanter, som er tættest på 
forvaltningsniveauet, dem som handler mest aktivt selv i forhold til institutio-
nens status, selv om de gør det på forskellig vis. Dette skal forstås på bag-
grund af den position deres stilling og ansættelse giver dem i det daglige ar-
bejde. Således siger den ene informant: 
”Jeg synes først og fremmest, der mangler forståelse for, at det er et særligt 
område, som har særlige udfordringer og problematikker, som vi er nødt til at 
forholde os til……. Men at der ikke rigtig er gehør for det . De siger "nå, 
men man kan da bare"… Nej nogle gange skal der nogle særlige tiltag til og 
ting der gør, at det lykkes i hverdagen, fx de små succeshistorier. Lige nu ren-
der de bare derudaf” (Interview). 
 
Informanten forklarer videre, at det er hårdt at arbejde for den anerkendelse, 
som området har brug for. Til forskel fra de andre informanter er Lise tættest 
på beslutningsniveauet, og hendes tanker og handlen i forhold til de betingel-
ser, lokalområdet sætter for det pædagogiske arbejde, forsøger hun at ændre 
ved at ændre den holdning og forståelse der er af det pædagogiske arbejde. 
Det ligger derfor inden for den "autonome refleksionsmåde", selv om foran-
dringer også her forestilles at gå gennem pædagogikken. Institutionen kan 
med andre ord være med til at ændre de problemstillinger, de møder i lokal-
området, så længe der tildeles ressourcer og opbakning til det. I interviewene 
er der også udtalelser, som peger på, at informanterne ligeledes finder sam-
menhængen mellem etniske minoritetsbørn og en lavere status problematisk, 
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hvilket de på den ene side forsøger at forandre ved at signalere det multikul-
turelle som et gode og en ressource for alle børn og på den anden side mod-
sat ved at forsøge at få fordelingen af minoritets- og majoritetsbørnmere lige 
(Interview).  
”Det er jo blandede børn, både danske og anden etnisk herkomst, og så er 
der også personalet ikke? Selv om jeg vil sige der, den næste medarbejder vi 
skal have burde være en dansk, det kan jeg jo ikke bestemme, men som du 
selv sagde før, det kigger forældre også på, når de kommer med deres børn 
ikke. Ikke at de er dårligere, det er bare sådan det er, folk de tænker, når de 
kommer ind, Uh, der er mange mørkhårede, altså sådan tror jeg, at der er 
nogle der tænker” (Interview 2 Børnehave Grøn 15/15). 
 
Eller Lena som forklarer, hvordan hun må argumentere også privat for det 
område, hun har valgt at arbejde i.  
”… altså jeg synes det er lidt synd, der ikke er særlig mange mennesker, der 
har med flerkulturelle familier at gøre, altså det er jo noget helt andet, og når 
man hører venner og familie der siger, sådan og sådan skal det bare være … 
virkeligheden er bare ikke sådan, og nogle gange skal man virkelig op og for-
klare sig for at du kan nå igennem, til ens omgangskreds og sådan noget ikke? 
De fatter jo slet ikke at man vil være sådan et sted” (Interview). 
 
I Børnehave Grøn handler en del af arbejdet altså om at forsvare den status, 
som arbejdet gives både blandt andre institutioner, blandt institutionssøgende 
forældre men også privat. Derfor får institutionen et mere explicit integrati-
onsformål, fordi personalet er nødt til at forholde sig til den afstand, der hele 
tiden etableres mellem de børn, de rekrutterer, og så majoritetsbørnene.   
7.12. Relationen mellem social profil og intern-
samtale 
De fleste svar fra disse interviews befinder sig umiddelbart inden for den " 
kommunikative refleksionsmåde", og for tre’s vedkommende i højere grad 
inden for den ”autonome refleksive måde. Hvis jeg havde spurgt mere direkte 
og dybere til informanternes liv, deres arbejde og arbejde med børnene, ville 
det have skabt et andet grundlag for at kunne analysere på disse udsagn, hvor-
for det forbliver antydninger. Alligevel kan det pege på den sammenhæng, der 
formodes at være mellem praktikerens valg og de påvirkninger, der sker mel-
lem disse valg, og strukturerne, som former men også formes af selv samme 
valg.  
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Svarene her viser først og fremmest, at der er mange ude fra kommende 
forhold som skaber dilemmaer i det pædagogiske arbejde, og påvirker de valg 
man kan træffe i sin praktik. Det kan være den status en bestemt rekruttering 
af børn giver institutionen, det kan være daglige overvejelser over, hvad bør-
nene skal støttes i og til hvilken fremtid, det kan være tilstedeværelsen af en 
kulturel kompleksitet, det kan være lokalområdets status, det kan være for-
nemmelse af at arbejdet ikke respekteres, at ressourcerne fjernes, samtidig 
med at flere arbejdsopgaver kommer til. Men svarene viser også, at når man 
pædagogisk bliver bekymret for børnene eller vil give dem de bedste mulig-
heder tænkes der oftere i sammenhæng og kontinuitet. Det vil sige når man 
ønsker at skabe en sammenhæng mellem barnet og fremtiden eller mellem 
hjem og institution, så reprodueres forestillingen om og erfaringen med kon-
tinuitet og sammenhængskraft. At det netop er interessant vil blive mere tyde-
ligt i afhandlingens anden del.  
Man kunne også sige, at svarene repræsenterer i højere grad en tilstræbt 
harmoni, hvorfor det disharmoniske bliver noget, man bør handle på. Selv-
følgelig på forskellig vis. Det betyder modsat ikke, at man ikke kan rumme 
det forskellige. Derudover er det pædagogiske personale generelt, ud fra Gytz 
Olesens analyser, en gruppe som i det sociale rum har tabt position. Blandt 
andet fordi der rekrutteres fra andre lag i samfundet end tidligere. Derudover 
er det pædagogiske ikke et felt, men et domæne. Det betyder, at produktionen 
af, hvad der er legitimt/ illegitimt i forhold til børn produceres af andre felter 
og forbruges i det småbørnspædagogiske domæne.  
Når mange af svarene analytisk kan placeres inden for det kommunikati-
ve område, antyder det, at personale bruger deres kolleger til at diskutere de 
bekymringer, de har. En del af dagligdagen er da også struktureret efter dette 
forhold fx ved, at Børnehave Rund hver fredag har mulighed for at diskutere 
ugen samt, at de på personalemøderne har mulighed for at diskutere de børn, 
der bekymrer dem. Derudover har de mulighed for at vende udvalgte børn 
med en psykolog, som er tilknyttet institutionen (Interview 1 og 6 og 9). Bør-
nehave Grøn har derimod struktureret hverdagen således, at de har mulighed 
for at holde pauser sammen, og under disse pauser er det ikke usædvanligt, at 
der bliver talt om børn. Det giver inden for denne idealtype mere anledning 
til kollektive overvejelser. Det gælder dog mindre de informanter, som er tæt-
test på forvaltningsniveauet. Man kan så spørge hvad det betyder men her be-
tyder det blot at jeg ikke ud af svarene kan læse, hvilke forandringer forestiller 
sig at kunne ændre individuelt.  
De medarbejdere, der har etniske minoritetsbaggrund, adskiller sig på 
nogle områder ved, at de i forhold til deres status og position har truffet nog-
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le andre valg i forhold til arbejdsliv, privatliv og migration. De har på alle må-
der skulle "flytte" sig fysisk mere. Men i forhold til børnene vælger de også at 
arbejde for at sikre en kontinuitet men med andre begrundelser. Det er erfa-
ringerne med deres egne børn, som de overfører på børnehaven som " at 
skabe brobygning" for de etniske minoritetsbørn i forhold til sprog og kultur-
forståelse. De bruger deres personlige erfaringer til at skabe denne sammen-
hæng, hvorfor deres arbejde ser ud til at harmonere fint med de etniske majo-
ritetsmedarbejdere. De etniske minoritetsmedarbejdere forstyrrer på den ene 
side ikke den orden, som blandt andet opretholdes gennem kontinuitet, men 
viderefører det gennem det integrationsarbejde de på forskellig vis udfører. 
På den anden side biddrager flere af minoritetsmedarbejderne med andre 
vinkler på børnenes baggrunde. Det viser sig mere tydeligt i observations- og 
feltmaterialet hvor de er med til at rejse diskussioner om betydningen af bør-
nenes baggrunde, forældrenes handlinger etc. 
Den vigtigste pointe, umiddelbart i denne analyse er, at den rejser en dis-
kussion om, hvorvidt man gennem praksis kan ændre på de eksisterende for-
hold. I et sociologisk perspektiv kan Archers analyse være en måde at under-
søge det på, fordi hun antager, at man som praktiker forholder sig til disse 
forhold. Som det også er vist her, er det ikke nødvendigvis ensbetydende 
med, at vi som mennesker ændrer forholdene gennem vores måder at forhol-
de os til dem på, men at vi derved ligeså ofte reproducerer dem. Det afhænger 
også af vores position, og hvorvidt vi får øje på dem som ”mulige at foran-
dre”. Forandringsprocesserne er i princippet meget mere kompliceret end 
som så.  
Jeg kan i analysen ikke pege på de forandringer som svarene får betyd-
ning på. Blot vise hvorvidt svarene falder inden for måden strukturerne alle-
rede er fordelt på eller modsat falder inden for muligheden fr at forandre 
dem.   
Det kan så diskuteres, hvad det betyder for en analyse at lægge flere lo-
gikker ind i forhold til subjektet, når både den prakseologiske teori inddrages 
med sin praksislogik, og Archers teori om intern dialog inddrages med sin 
strukturlogik. Modsat kan det hævdes, at begge vinkler fint fungerer som per-
spektiver og teoretiske tænkeredskaber, der kan inddrage forskellige vinkler 
på den subjektive dimension.  
Det ene perspektiv fra en praksisvinkel som en internalisering af de ydre 
omstændigheder og det andet som den enkeltes indre samtale og dermed en 
mediering mellem den personlige magt og den magt, der er strukturelt betin-
get. Intentionen her har været at anlægge to vinkler på struktur og praktik og 
ikke skabe en sammenhæng mellem dem (Callewaert 2007: 265). Som argu-
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menteret indledningsvis mener jeg, at Archer muligvis peger mere præcist på, 
hvordan strukturerne ikke kun er strukturerende for praktikeren, men også 
hvordan praktikeren konstituerer eller kan sætte dem i bevægelse og dermed 
skabe en forandringsproces, hvilket ikke er ensbetydende med, at praktikeren 
kan ændre strukturerne, som de ønsker, det er ofte ubevidst. Det sker som 
sagt i langstrakte bevægelser, der først og fremmest afhænger af, hvordan 
praktikeren opfatter og forstår de betingelser, der er for deres valg.  Det vil 
sige, når praktikerne ønsker at skabe en sammenhæng og kontinuitet for bør-
nene, som analyserne peger på, bliver diskontinuitet og brud problematiske 
eller ikke ønskede. Det kan så fortætte den allerede eksisterende logik, eller 
det kan udfordre den.  
Når kontinuitet og sammenhæng kan genkendes i interviewene som te-
maer, kan det forstås som erfaringer med at skabe sammenhænge. I Bour-
dieus og Archers perspektiv viser den sociale virkelighed sig ligeledes som en 
sammenhængende virkelighed, men disse sammenhænge er ikke lineære som 
nogle svar er udtryk for, men socialt relationelle. Med andre ord hænger den 
sociale virkelighed sammen på grund af relationer og magtforhold og ikke, 
fordi den behøver en kollektiv sammenhængskraft, hvor brud og sprækker 
skal lukkes(Callewaert 2007:265). Dermed ikke sagt, at man i de to børneha-
ver kun er interesseret i ændrer alt det, der stritter og ikke kan ordnes. Men 
jeg prøver her at trække disse svar ud i en større sociologisk forståelse af hvad 
en national erfaring er og hvilken betydning den har for pædagogikformer.  I 
afhandlingens anden del vil der netop blive argumenteret for, at denne til-
stræbelse af kontinuitet og sammenhæng kan forstås som transformation af 
en nationalerfaring der ikke kun gælder for det pædagogiske område, men ge-
nerelt for aktører i en nationalstat.  
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Afhandlingens 2. del.  
Småbørnspædagogik som national-
statsorganisering 
I afhandlingens anden del skal de pædagogiske forskelsstrukturer (kategorise-
ringerne) nu diskuteres som nationalstatsstrukturer, dvs. analyserne af de kul-
turelle kategoriseringer suppleret med de sociale kategoriseringer, analyser af 
rum og materialitet samt analyserne af det pædagogiske personales sociale 
profil. Det gøres ved i første omgang at forstå de kulturelle kategoriseringer 
som relaterede til kapitalformer og dermed som statsstrukturer. Efterfølgende 
analyseres disse strukturer som nationalstatsstrukturer ud fra et teoretisk ana-
lysegreb. Disse konstruktioner af strukturer objektiveres gennem en kultur- 
og socialhistorisk perspektivering. Afslutningsvis diskuteres disse strukturer 
som etableret i statsfigurationer, dvs. hvilken betydning relationen til andre 
(national)stater har. Denne disposition for afhandlingens anden del kan skit-
seres således: 
 
a) De kulturelle kategoriseringer(samt analyser af rum, materialitet og de 
sociale kategoriseringer) diskuteres som kapitalformer og dermed 
som statsstrukturer 
b)  Disse statsstrukturer analyseres som nationalstatsstrukturer gennem 
et teoretisk oparbejdet greb. 
c) Disse strukturer objektiveres efterfølgende gennem et social og kul-
turhistorisk perspektiv. 
d) Dette perspektiv trækkes ud i et inter-nationalt perspektiv. Det vil si-
ge, at en nationalstatsorganisering forstås nu ikke kun som et indre 
samfunds anliggende, men særligt som et forhold, der skal relateres 
til et ydre anliggende, altså den statsfiguration den danske nationalstat 
aktuelt befinder sig i.  
 
Det kan måske forekomme som en kompliceret og kompleks vej, jeg her be-
giver mig ud på, men når det er denne vej, jeg har valgt, er det fordi jeg langt 
hen af vejen teoretisk har fundet belæg for det. Det er med andre ord ikke 
gjort komplekst eller kompliceret, men det jeg undersøger er komplekst og 
kompliceret. Derudover er denne vej begrundet i den måde, som nationalstat, 
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som analytisk begreb er konstrueret på i afhandlingen. I den sammenhæng 
arbejder jeg overordnet med følgende tre dimensioner i denne nationalkultur-
analyse: 
  
l) Gennem konstruktionen af den anden(gennem de sociale kategoriseringer). 
Dvs. de sociale kategoriseringer, der vedrører og afgrænser kategoriseringen 
etnisk minoritet, konstruerer samtidig den etniske majoritets identifikation.  
Derved afgrænser nationalstaten sig indadtil ved i sit billede at skabe " de an-
dre som etnisk Anden". Det nationale som en indadtil indhegning og 
samtid udadtil afgrænsning. 
 
2) Ud fra det nationalstatsbegreb, jeg skal redegøre for i det følgende, analyse-
res de forskelsstrukturer og fordelingslogikker, som jeg konstruerede på bag-
grund af det empiriske materiale.  Men også de supplerende analyser af rum 
og materialitet analyseres nu som nationalkulturelle betydningsdannelser. Ef-
terfølgende objektiveres disse strukturer gennem en historisk og samfunds-
mæssig optik og dermed undersøges de som akkumuleringer, men også relati-
oner til opkomsten af en velfærdsstatsnationalisme. Det nationale som in-
stitutionaliseret, som kropsliggjort og som objektiveret "national 
kulturel kapital." Fokus er indadtil. 
 
3) Den sidste dimension i konstruktionen af nationalstatsstrukturer diskuteres 
nu i forhold til den statsfiguration, som den danske nationalstat indgår i. 
Hvilke erfaringer har den danske stat gjort sig i forhold til at være organiseret 
som nationalstat, og hvad betyder det for forståelsen af afhandlingens natio-
nalkulturelle konstruktioner. Det nationale som afgrænsning udadtil i ob-
jektiveret form. 
 
I afhandlingens anden del er det altså kun dimension 2 og 3 der skal redegø-
res for da dimension 1 er diskuteret under de sociale kategoriseringer. Men 
jeg indleder med at udfolde stats- og nationsbegrebet. 
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Kap. 8. Nationalstatsstrukturer 
Afhandlingen bygger på en tese om, at det er muligt at undersøge relationen 
mellem nationalstat og pædagogik gennem dagligdagens praktikker. Der træk-
kes dermed på et statsbegreb, som har prakseologien som udgangspunkt og 
dermed det praksisnære studie. Ud over at ville udfolde disse analyser og po-
inter, der er ved at forstå praktik og nationalstat i dette perspektiv, er det sam-
tidig en interesse for at bidrage til, hvordan undersøgelser af pædagogiske 
praktikker kan kvalificeres gennem et nationalstatsligt perspektiv. Hvad brin-
ger sådan en optik med af nye vinkler? Den teoretiske forståelse, der mere 
implicit har gjort sig gældende i afhandlingens første del, skal nu gøres mere 
eksplicit i form af en udfoldelse af selve teorikonstruktionen, men også i form 
af analyser, som kan sige mere om den relation, jeg arbejder med. Når jeg an-
vender betegnelsen nationalstat, skal det ikke forstås som en sammensmelt-
ning af to begreber som i nationsstat, men skal illustrere relationen mellem 
stat og nation som to forhold, der gensidigt kan konstituere hinanden. Når 
man i en dansk kontekst taler om nation, er det svært ikke også at tale om 
stat, fordi den danske nations historiske (konstruerede) opkomst hænger 
sammen med en dansk (konstrueret)statsudvikling.74
En stat der legitimeres af nationalismens principper, hvis medlemmer besid-
der en grad af national enhed og integration (men ikke kulturel homogenitet) 
(Smith 2001; 32). 
 (Korsgaard 2006, Ka-
spersen 2008, Bernild 2003), En nationalstat forstås derfor indledningsvis 
som; 
 
En væsentlig pointe i afhandlingen i forhold til Anthony Smiths definition af 
nationalstat er, at staten har brug for en vis grad af (forestillet) enhed, såvel 
udadtil som indadtil for at kunne afgrænse sig i forhold til andre stater. Det er 
netop denne enhed, som er central i diskussionen af begrebet nation. Det skal 
dog understreges, at den nationale enhed, der henvises til i ovenstående defi-
nition i afhandlingen, er en forestilling om en enhed og ikke en eksisterende 
enhed(Anderson 2001b: 48-49). Derudover er nation og stat ikke nødvendig-
vis knyttet sammen, hvorfor de i første omgang bliver beskrevet som to teori-
                                                     
74 Jeg gennemgår ikke den danske nationalstatsopkomst, men henviser til Lars Bo 
Kaspersen og Østergård. Begge taler om det dansk-tyske forhold fra 1848 som vigtigt 
pejlemærke(Kaspersen 2006, Østergaard 1992).  
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spor, ud fra hvilke det endelig teoretiske grundlag for nationalstat konstrue-
res. Med dette udgangspunkt vil jeg uddybe den teoretiske vej, som har bragt 
mig hertil. Gennemgangen af, hvordan nationalstatsbegrebet oparbejdes som 
analytisk kategori, er delt i to dele, hvor jeg først gennemgår det teoretiske af-
sæt for måden at forstå stat på. Dernæst en gennemgang af, hvordan jeg kob-
ler dette til et nationsbegreb. Valget er taget for at gøre det mere overskueligt 
i selve præsentationen, men også for at tydeliggøre, at når jeg i denne sam-
menhæng taler om nationalstat, er det interessant inden for den kontekst jeg 
arbejder med, og ikke fordi alle nationer nødvendigvis er nationalstater eller 
omvendt (Smith 2001: 29-32). 
Der lægges i det følgende ud med det praxeologiske statsbegreb, som er 
det gennemgående og overordnede statsbegreb (Bourdieu 1998 og 2004). Ef-
terfølgende forklares det, hvordan inspirationen fra det etnologisk statsbegreb 
med afsæt i Stats- og livsformsteorien, samt Norbert Elias begreb om stat 
som figuration udvider det første statsbegreb. Samtidig kobler dette ydre blik 
statsbegrebet til et nationsbegrebet (Højrup 2006, Kaspersen 2008: 17) Når 
inspirationen kommer fra disse statsteoretiske forståelser, er det altså først og 
fremmest, fordi det giver mulighed for at undersøge stat som en relation til 
pædagogiske praktikker. Men som udfoldelsen af teorien og senere analyserne 
vil vise, er der ikke tale om et 1:1 forhold eller som et lineært forhold. Det er 
ligeledes underforstået, at samspillet mellem pædagogik og den indre og ydre 
organisering, selvfølgelig ikke er det eneste, men dog et væsentligt forhold, i 
studier af relationer i en samfunds organisering. 
8.1 Den prakseologiske statsteori 
Det prakseologiske statsbegreb er den statsforståelse, der ligger til grund for 
måden, jeg teoretisk har konstrueret de kulturelle og sociale kategoriseringer 
på. Det skal derfor fortsat læses og forstås som den overordnede teoriramme. 
Den praxeologiske statsteori kobler de kategoriseringer og differentieringer, 
der skabes gennem praksis, med måden stat etableres, forandres og reprodu-
ceres på.  I ”State of Nobility” analyserer og beskriver Bourdieu, hvordan sta-
ten ikke nødvendigvis er der, hvor vi har tendens til at søge efter den. Som 
statsmennesker kommer vi ofte til at tænke med statens egne kategorier og 
leder efter stat gennem policydokumenter, som umiddelbart ser ud til at være 
statens væsentligste styringsredskaber (Bourdieu 1998 33-38, 2004: 123-131). 
Men som jeg har redegjort for, er de mentale strukturer, som staten internali-
serer gennem uddannelse, et ligeså væsentlig sted at studere stat eller national-
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stat.  Det gælder derfor om at lede efter stat der, hvor vi mindst forventer 
den. Stat er netop magtfuld, fordi den så at sige opererer gennem de kanaler, 
den gør, ved at fremstå fx som helt naturlige måder at vurdere og evaluere 
børn på i børnehaven. Den statslige tænkning internaliseres blandt andet gen-
nem skole og institutioner, hvor opdragelse, dannelse etc. er formålet. Gen-
nem de mentale strukturer lærer vi statens måder at tænke på, hvilket gør det 
nemt for staten at operere gennem disse mentale strukturer. Måden at opdele 
og fordele på er skabt ubemærket gennem vores skolegang. I afhandlingen 
antages det som bekendt, at man ligeledes kan forstå institutionerne i dette 
perspektiv (Bourdieu 2004: 125, Larsen og Øland 2006). Bourdieu er inspire-
ret af Max Webers forståelse af stat:  
Staten er et menneskeligt fællesskab, der med succes hævder monopolet på 
den legitime brug af fysisk vold inden for et afgrænset territorium (Bourdieu 
2004:104). 
 
Bourdieu omskriver det dernæst til:  
Staten er en ubekendt størrelse(som må bestemmes nærmere), der med suc-
ces hævder monopolet på den legitime brug af fysisk og symbolsk vold inden 
for et afgrænset territorium og over for den samlede befolkning i dette terri-
torium (Bourdieu 2004: 104). 
  
Når Bourdieu tilføjer symbolsk vold som en betydningsfuld magt, er det, for-
di det netop er derigennem, staten kan operere i det usynlige og derved fast-
holder magtforholdene. Såvel dem, der undertrykkes, som dem, der nyder 
godt af magten, er på denne måde med til at producere og reproducere disse 
magtforhold. Det er et afgørende element i denne statsforståelse, og som han 
mener, er blevet overset eller ikke vægtet højt nok i andre teorier om stat fx 
hos Norbert Elias75
Norbert Elias arbejder ud fra en statsforståelse, hvor magten udskilles, og 
hvorigennem der skabes et locus, et centrum for magt. Det forhold er Bour-
dieu på den ene side enig i, men fremhæver på den anden side, at magten 
gennem civilisering, socialisering etc., internaliseres i os alle til som en del af 
det dominerende forhold og gennem den symbolske vold.   
 (Bourdieu 2004: 107).  
Staten garanterer og tilføjer autoritet gennem at forkynde sociale delinger 
som universelt gyldige. De mentale strukturer er kognitive strukturer, som 
forankrer sig som kropslige dispositioner, og de genkendes også som legitime 
                                                     
75 Men Bourdieu kritiserer ligeledes Giddens for at unddrage sig dette forhold (Bour-
dieu 2004: 108).  
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som sådan – gennem kroppen, som når det virker helt naturligt at lære børn 
at aflæse andre børns reaktioner eller det er helt naturligt at børn skal ud 1- 2 
gange om dagen. På denne måde skjules magtrelationernes ved at fremtræde 
som universalitet. De virker fornuftige uden at være knyttet til en særlig posi-
tion, praksis eller livsform, hvilket de er.   
Staten er både en indre (kategoriseringer og opdelinger mentale strukturer) 
og en ydre kraft (kapitaler objektive strukturer). Det er netop denne dobbelthed, 
der gør dette statsbegreb anvendeligt i afhandlingen. Statens magt består så at 
sige i at producere og gennemsætte de forståelseskategorier, som vi umiddel-
bart anvender om alt i verden, når vi taler om staten selv. Det kan være kate-
goriseringer "om det gode liv", der ikke bare er individuelle kategorier, men er 
kategorier, der kan opfattes som kategorier relateret til stat. Kategorierne 
hjælper os til at skabe en sociale orden samtidig med, at de produceres af den 
sociale orden og dermed også af aktørerne, her praktikerne. Relationen eller 
transformationen sker blandt andet gennem institutioner, der har pædagogik 
som formål.  Men det er ikke en enkelt transformationsproces, og i afhand-
lingen er det kun en del af denne transformationsproces, som analytisk be-
skrives. Praktikerens livshistorie, position i feltet og optegning af feltet skulle 
alle undersøges i en detaljeret form, hvis der skulle stilles mere skarpt og præ-
cist på transformationsprocesserne, eller den " indre samtale" skulle være ana-
lyseret ved dybdeinterview, der havde haft dette som formål.. Derfor er det 
her, dele af disse transformationsprocesser studeres som kapitalformer. De 
legitime eller dominerende opfattelseskategorier og vurderingsformer, som 
jeg har redegjort for i konstruktionen af kategoriseringerne, er teoretisk relate-
ret til kapitalformerne. (Økonomisk, social, bureaukratisk, kulturelt 
etc.)Kapitalformerne er udtryk for de akkumuleringer, der gennem tid har ud-
skilt, det legitime fra det illegitime, altså den indre stat.  
Den ydre stat er derimod karakteriseret ved den megakapital, der over tid 
er koncentreret, og derfor er opstået som stat. Stat er nemlig også der, hvor 
kapitalformerne er blevet koncentreret, dvs. kapital baseret på fysisk magt el-
ler på redskaber, der kan udøve tvang(fx militær, politi), økonomisk kapital, 
kulturel kapital som videnskapital, og sidst men ikke mindst den symbolske 
kapital, som alle disse kapitalformer kan veksles til. Statens opkomst er derfor 
med en social prakseologisk vinkel lig med kapitalformernes koncentrering 
(Bourdieu 2004: 104-107). Derved blev en metakapital akkumuleret, og gen-
nem dens magtfulde rolle blev det statens kapital. Derigennem blev stat til en 
social størrelse. Staten fungerer med andre ord som en bank, der kan veksle 
andre kapitalformer om til symbolsk kapital, og opnår herigennem sin magt, 
fordi den på denne måde kan bestemme over andre kapitalformer. Denne 
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magt kan bruges til at bestemme det som gælder, som er legitimt/illegitimt og 
gennem kapitalformerne fordele disse goder. 
Men da kapitalformernes indhold og dominans inden for forskellige felter 
er noget, som grupper, institutioner og aktører kæmper om, bliver stat ikke 
som hos Elias et locus og overordnet forhold, men også et indre socialt for-
hold. Disse kampe foregår parallelt med, at statskapitalen akkumuleres, og der 
eksisterer et magtfelt, som fungerer sideløbende med statsfeltet, hvor der 
kæmpes om magten over kapitalerne og dermed om reproduktionen af kapi-
talformerne.  
Når stat kan fungere på denne måde, er det fordi der opstår en overens-
stemmelse mellem de statslige strukturer, dvs. mellem de mentale og objekti-
ve strukturer(Bourdieu 2007: 105). Skole og daginstitutioner bliver interessan-
te ikke kun som statens institutioner, men fordi det er her, at de mentale 
strukturer bl.a. formes. Derved sikres så at sige, at kapitalformerne reprodu-
ceres. På denne måde ligger der en forenende kraft i kulturen, som ikke sker 
pga. forskellige grader af homogeniseringen, men pga. disse magtpositioner 
og magtproduktioner. Kategoriseringerne er reproduktioner af de strukture-
ringer, der allerede findes i de sociale relationer, og dermed fastholdes den 
sociale orden, samtidig med, at den får et nyt (pædagogisk) ansigt. 
I det prakseologiske statsbegreb forklares denne sammenhæng blandt an-
det gennem statens historiske opkomst som symbolsk kapitalakkumulering 
gennem tid. Derigennem bliver det tydeligt, at der ikke er tale om en lineær 
proces, ej heller en universal proces, men en proces og konstruktion, som 
kunne have foregået på mange andre måder. Stater og nationer er ikke natur-
lige fænomener, de kunne være tænkt, indlejret og organiseret på andre måder 
(Bourdieu 2004:105). 
8.2. Statens opkomst 
Det er netop gennem et historisk perspektiv, at Bourdieu kan fastholde denne 
pointe, hvor Statens opkomst er en historie om konflikter og konfrontationer 
om, hvad der blev valgt, fik legitimitet, og hvad der blev valgt fra. For at illu-
strere dette konstruerer Bourdieu den franske stats opkomst som en fremspi-
rende stat, der må hævde sin styrke fysisk på to områder. Indadtil i forhold til 
de rivaliserende grupper, som vil have magten, og de dominerende klasser, 
som gør oprør. Udadtil i forhold til andre fremspirende stater eller grupper, 
som vil føre territorialkrig. De bevæbnede styrker, som blandt andet skal klare 
disse udfordringer, skiller sig gennem tiden ud som to styrker, politi og hær.  
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Denne magt, altså den fysiske magt, foregår gennem etablering af et skattevæ-
sen, hvorigennem den økonomiske kapital dannes.  
Koncentrationen af den kapital, der er baseret på fysisk magt, foregår via ind-
førelsen af et effektivt skattevæsen, hvilket for sin part sker sideløbende med, 
at det økonomiske rum samles til en enhed(dannelsen af et nationalt marked) 
(Bourdieu 2004:108). 
 
Behovet for at forsvare landets grænser gør det nødvendigt, at skatteopkræv-
ningen ikke kun gælder de udvalgte, men alle. Det gælder samtidig, at den er 
systematisk og obligatorisk. Der er brug for penge til at kunne bevare hæren, 
føre krig og forsvare territoriet. Skatterne bliver på denne måde en legitim 
måde, hvormed man kan opkræve penge for at sikre sit territorium og en na-
tional enhed uden, at det godtgøres eller godtgøres med det samme. Jo mere 
almindeligt denne skatteopkrævning bliver, jo mere almindeligt bliver det, at 
pengene kan gemmes og bruges, hvis det bliver nødvendigt. På denne måde 
skabes en logik om skatter uden tidsbegrænsning, og som kan opkræves af 
alle, der besidder et symbolsk anerkendt erhverv. Der skabes herved langsomt 
en logik, der gør det muligt at veksle den økonomiske kapital til en symbolsk 
kapital. Gennem dette bliver det muligt at skabe en overgang fra ” arvemæs-
sigt betinget” til ” bureaukratisk fordeling” (Bourdieu 2004: 109). Gradvist 
sker der en institutionalisering ikke bare af skatten, men også af fordelingen, 
når skatten skal udbetales. Til at starte med opleves skatten som tvungen, 
men ender med som vi kender den i dag, at være en til dels legitim officiel 
skatteopkrævning. Bourdieu hævder, at denne legitimitet skal forstås på bag-
grund af opkomsten af en form for nationalisme, fordi velvilligheden til at be-
tale skatten skal ses i sammenhæng med ønsket om i ” landets interesser” at 
kunne forsvare landet og ikke som før i sammenhæng med kongens eller fyr-
stens interesser.  
Det er ligeledes sandsynligt at det sted, denne ”nationale” bevidsthed først 
har udviklet sig, har været blandt medlemmerne af de repræsentative institutioner, 
der dukker op i forbindelse med diskussionen om skatten (Bourdieu 
2004:111). 
 
Dette nationale rum, som beskrives her, kan ikke sammenlignes med det na-
tionale rum, som sidenhen udvikler sig. Til gengæld kan det forklare, hvad 
Bourdieu mener, når han taler om stat (og nation) som kapital akkumulerin-
ger. Han beskriver videre, hvordan der samtidig med denne økonomiske ka-
pitals koncentrering sker en koncentration af videnskapital, hvoraf den kultu-
relle kapital udgør én dimension og derigennem dannes et samlet kulturelt 
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marked (Bourdieu 2004: 112). Det sker gennem de oplysninger og den viden, 
man får gennem folketællinger, nationale opgørelser af forskellig art, for at få 
overblik over de midler man disponerer over. Det medfører så en ensretning 
af forskellig slags, fordi staten bliver i stand til at samle informationer, bear-
bejde dem og fordele dem, fx en teoretisk ensretning via skole76
Statens samlende virksomhed på det kulturelle område er et fundamentalt 
element i konstruktionen af Nationalstaten, og med indførelsen af almindelig 
grundskolepligt i løbet af det 19 årh. foregår denne virksomhed især via Sko-
len (Bourdieu 2004: 113). 
. Det betyder 
en homogenisering af kommunikationsformer, især de bureaukratiske (formu-
larer etc.) Igennem de klassifikationssystemer, som indskrives i juraen fx al-
der, køn og senere klasse og etnicitet, formes de mentale struktureringer, som 
så tager sig forskelligt ud i forskellige felter, men som kan fordeles efter disse 
overordnede principper (Bourdieu 2004: 105-107). 
 
Dermed bliver statens opkomst ligeledes nationalstatens opkomst, fordi aku-
muleringen af kapitaler samles som en territorial enhed og benytter sig af den 
homogenisering, der på det grundlag kan forestilles, og som symbolsk kan 
negligere forskelle eller interessemodsætninger. I en dansk kontekst er statens 
opkomst ikke nødvendigvis identisk med den franske stats opkomst, alligevel 
antages det her, at det kan forstås overordnet ud fra samme princip. 77
I det følgende skal det diskuteres, hvordan de kategoriseringer og for-
skelsstrukturer, der er konstrueret i afhandlingens første del, relaterer sig til 
kapitalformer og dermed til stat som stats(forskelsstrukturer(objektive struk-
turer). 
 
                                                     
76 I en dansk kontekst fra 30erne på småbørnsområdet 
77 At indkræve skatter var aktuelt allerede i middelalderen i Danmark. Fra 1340- 1536 
gik det dog ud over det vi i dag forbinder med et dansk territorium idet det under 
Kalmarunionen omfattede et større territorium. Med enevælden voksede kongens 
godser og områder, og behovet for skatteopkrævning blev større, selv om det mødte 
såvel politisk som social modstand. Det blev mere og mere almindeligt at flere og fle-
re skulle betale skat, særligt i perioden fra 1818 til 1903, hvor den almindelige ind-
komstskat blev indført i 1903. På samme måde som i en fransk kontekst skulle skat-
terne finansiere krige, men blev mere og mere en slags statsopsparinger. Her fulgte 
ligeledes folketællinger og statistikker, som gjorde det muligt at få overblik over, 
hvem der kunne tildeles penge gennem et voksende bureaukratisk system og dermed 
anonymt, men symbolsk anerkendt system. ( Jf. Skattens historie bind 1-5 af Jesper-
sen, Johansen, Kristiansen, Møller, Rafner og Venge 2002-2008. Told og skattehisto-
risk selskabs hjemmeside. www.zise.dk eller jf www.historie-online.dk)  
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8.3. Relation mellem stat og pædagogik 
På samme måde som de kulturelle og sociale kategoriseringsformer præsente-
rede en forskelsstruktur, som organiserede den pædagogiske praksis ved at 
fremstille den pædagogiske praksis som fornuftige valg. På samme måde kan 
kapitalformerne i den prakseologiske teori betragtes som samfundets forde-
lingsstrukturer. I den prakseologiske teori antages det, at der er en fordeling 
mellem kulturel og økonomisk kapital, som feltet er spændt ud i forhold til.  
Bourdieu optegner blandt andet dette felt i " La Distinction. Critique sociale 
du jugement" (Bourdieu 1995; 35). 
Det prakseologiske statsbegreb benytter sig netop af disse relationer, som 
jeg har redegjort for i afsnit 4.0.  Når kapitalformerne er interessante, er det 
som ovenfor nævnt, fordi de i den prakseologiske teori knytter sig til kon-
struktionen af magt og dermed til forståelser af stat.  Analyserne af kategori-
seringerne var en måde at opdage de historiske differentieringer i daginstituti-
onsfeltet på eller sagt på anden vis den struktur, som refererede til den struk-
tur, der er mellem kapitalformerne. Forventningerne til, at den kulturelle 
kapital ville være en dominerende kapitalform ligger implicit i mit undersøgel-
sesdesign. Jeg har fra start af valgt at arbejde kultursociologisk ud fra en kul-
turanalyse. Derved er det primært relationen mellem kategoriseringer og kul-
turel kapital, der diskuteres som relation til stat. Men det betyder ikke, at an-
dre kapitalformer som den sociale, bureaukratiske og økonomiske ikke er 
interessante.  Kapital er symbolske og materielle ressourcer, hvor der er et 
marked og nogle ressourcer, som kan udgøre en kapital (Broady 1990: 415). 
Kapital kan optræde i forskellige former, hvor de tre grundlæggende former 
er økonomisk, social og kulturel kapital. Den vigtigste er derimod den sym-
bolske kapital, som er statens egentlige kapital. Den symbolske kapital er ”det 
der anerkendes” og som de andre kapitalformer kan veksles til (Broady 1990: 
420). 78
                                                     
78 Derudover er der gennem tiden i Bourdieu inspirerede studier konstrueret forskel-
lige kapitalformer (Palme 2008, Gitz-Johansen 2006). 
 Kapital findes altså i personer og i kroppe som de praktikker og kate-
goriseringsformer. De kan findes i institutionaliseret form som i rum og ma-
terialitet. De kategoriseringspraktikker, som blev konstrueret i afhandlingens 
1. del, skal derfor viderediskuteres som kapitalformer.  
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8.4. Kulturel kapital 
For kapitalformerne gælder der, hvad der er generelt for Bourdieus begreber, 
at de får betydning i måden, de anvendes på i analyserne af empirien. Kulturel 
kapital betyder beherskelsen af den kultur, som værdsættes i samfundet, og 
indholdet må undersøges nærmere gennem empirien(Broady 1990). Med ud-
gangspunkt i afhandlingens analyser af kategoriseringer er det beherskelsen af 
de kategoriseringer, der placerer sig højst i de hierarkier, der er med til at be-
stemme, hvad der gælder som kulturel kapital. Kulturel kapital har ikke en es-
sens og kan bedst præciseres, som den svenske forsker Mikael Palme gør i sin 
afhandling om kulturel kapital:  
Vad som erkänns och värdesätts beror av samhällets maktförhållanden och 
det sags erkännande som dessa skapar (ibid2008: 46). 
 
Den kulturelle kapital udgør så at sige det, der anerkendes frem for det, som 
miskendes i forhold til børns handlinger eller opførsel. Med andre ord det der 
opfattes som kulturelt legitimt, og som gennem lang tid er blevet lagret, 
kropsliggjort og personliggjort. Som jeg argumenterede for gennem analyser-
ne af rum og materialitet, kan den lange tids lagring netop ses i en objektive-
ret form i kraft af arkitektur og til dels indretning, men også som materialitet. 
Et væsentligt træk ved denne kapitalform er dens overføringslogik, som er 
skjult, den lange tids akkumulering og tilpasning, som er knyttet til kroppen 
og personen. Det fremstår netop ikke som kulturgjort, men som naturgjort. 
Den, der er velforsynet med kulturel kapital, formår at tale og føre sig på en 
korrekt måde, er almendannet og fortrolig med kulturelle distinktioner samt 
kan orientere sig i samfundet, uddannelsessystemet samt kulturen, og disse 
dispositioner giver den enkelte eller gruppen et udbytte (Broady og Palme 
2000:224,Broady 1990:420-421, Bourdieu 2007: 195-196). 
Kulturel kapital kan gennem skole og uddannelse veksles til uddannelses-
kapital, I det empiriske materiale er det ikke muligt at tale om en egentlig ud-
dannelseskapital, men derimod om den kulturelle kapital, som er rettet mod 
skolen og dermed en kapital, som senere forventes at kunne veksles. I det 
empiriske materiale viser det sig ved, at kunne holde kroppen i ro, når hjernen 
skal arbejde, at kunne koncentrere sig gennem lang tid ved at bruge og udvik-
le sin intelligens, fx gennem puslespil. Men det kan også være i rum ved, at 
borde og stole signalerer det stille arbejde og den sammenhæng, der skabes 
mellem børnehave og skole ved at ligne skole og på samme tid være hjemlig.  
Det kan være som særlige vidensformer, eller mere præcist det, der betragtes 
som væsentlig erkendelse (Broady 1990, Palme 2008: 45-51, Palludan 2004, 
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Øland 2007:85-95). I materialet viser det sig som viden om natur, tid, årstider 
eller viden om tal og bogstaver afhængig af børnenes alder. Modsat anerken-
des viden om legetøj, udvalgte fjernsynsudsendelser etc. ikke nødvendigvis. 
Den kulturelle kapital findes i objektiverede former i puslespil, i bøger, i den 
lokale biblioteksafdeling, som befandt sig i den ene institution, i kalenderen 
der var fast punkt til samling og besøgene på byens museer.  
Kulturel kapital kan derudover indeholde det, som betegner indre, inder-
liggjorte værdier (Broady og Palme 2000: 224). I afhandlingens konstruktioner 
kommer det fx til udtryk som en erkendelse, hvor erkendelse om sig selv og 
andre anerkendes. En erkendelse om, hvordan man omgås andre, og hvordan 
man handler i forhold til andre mennesker, anses for en værdifuld egenskab. 
Det er det tætte, nære og relationelle, som fremhæves. At kunne vise følelser 
og lægge mærke til andre som følelsesmæssige subjekter bliver ophøjet som et 
grundlag for det sociale liv, hvor det modsatte kunne være "grænseoverskri-
dende" eller problematisk, noget der skulle handles på pædagogisk. Men ikke 
alle følelser var lige legitime.  
Vrede kunne forbindes med aggressivitet, for udadvendt, voldsomhed og 
frem for alt afstand fra fællesskabet, hvorimod glæde var det modsatte. Lige-
gyldighed lå ligesom vrede lavere i dette intrahieraki. Det verbale blev af den 
grund et vigtigt middel og særligt, fordi det samtidig gjorde det muligt at løse 
uenigheder og konflikter verbalt. På samme måde kunne kategoriseringer i 
forhold til at kunne stå frem, deltage, være i centrum etc. være former, der på 
samme måde relaterer sig til den kulturelle kapitalform gennem at forberede 
til skole og uddannelse gennem selvudvikling.  
Æstetik, arkitektur og kunst, men også smag og præferencer hører ligele-
des ind under denne kapitalform. I materialet viser det sig fx i forhold til de 
kreative projekter, som ikke handlede om fantasi, men om en disciplineret 
fantasi, hvor æstetikken fastlægges ud fra de voksnes krav om at tegne tegnin-
gerne op med sort, eller at indretningen skal være æstetisk, hvorimod det etni-
ske indslag blev grupperet som pynt.  
Det at kunne tale ordentligt og kunne skrive sit navn, fortrolighed med 
musik, sange og bøger, at være skabende er ligeledes væsentlige elementer i 
materialet, men de indgår ikke på samme måde som markante vurderingsfor-
mer i forhold til, hvem og hvad der anerkendes og miskendes. De er derud-
over også mere synlige i materialet fra Børnehave Rund. Disse kategoriserin-
ger medfører med andre ord ikke konsekvenser i form af en bekymring eller 
mere systematisk opmærksomhed på barnet af praktikeren. Det er relationen 
til den kulturelle kapital, som dominerer i analyserne, hvilket kan forstås på 
baggrund af, at uddannelsessystemet har fået en særstilling som forvalter og 
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fordeler af den kulturelle kapital, fordi mængden af kapital ligger i teorier, 
teknologier og institutioner (Broady og Palme 2000). 
Som det fremgik i de foregående afsnit, skal det småbørnspædagogiske 
område forstås som et domæne og ikke et felt med egen autonomi. Det små-
børnspædagogiske domæne er dermed afhængigt af andre produktionsfelter, 
hvor produktionen her ser ud til overvejende at komme fra psykologien, men 
også arkitekturen og jura i forhold til en alderskategorisering og fordelings-
struktur.  
8.5. Social kapital 
Den sociale kapital findes ikke som akkumuleret kapital og kan derfor være 
sværere at konstruere. Det er en kapital som så at sige skal sikre de gode posi-
tioner gennem de forbindelser, man kan etablere via sociale bånd som slægt, 
korpsånd etc. Med andre ord velvalgte forbindelser eller netværk(Bourdieu 
2007: 251-264). I forhold til materialet har jeg tolket det i en lidt anden ret-
ning, idet social kapital er der, hvor der markeres gruppetilhørsforhold og so-
ciale grænser eller andre enheder, som kan samle og forbinde. I materialet 
fremstår det som sociale relationer, eller når børnenes baggrunde tildeles be-
tydning i forhold til deres måder at agere på. Børnene er løbende involveret i 
forskellige grupperinger og tilhørsforhold som at høre til en stue, at høre til 
storgruppen, mellemgruppen etc., og herigennem etableres der former for re-
lationer, som baserer sig på den sociale kapital. Men den sociale kapital skaber 
også en fordelingsstruktur, hvor fx alder bliver en dominerende skillelinje 
mellem det anerkendte og det miskendte eller mellem det legitime og det ille-
gitime. Det kan pege på, hvordan en juridisk klassifikation fortsat skaber for-
deling gennem vurderingsformer i pædagogikken, men også omvendt hvor-
dan pædagogikken reproducerer og transformerer denne klassificeringsmåde 
ved at skabe logikker knyttet til børns alder. Det krydser så på forskellig vis 
med andre sociale markører som køn og etnicitet.  Den kulturelle kapital viser 
sig flere gange i materialet som et grundlag, hvorfra man tildeles social kapital. 
Fx er relationer og leg legitimt, så længe man kan finde ud af det sammen, og 
det for det meste er jævnaldrende børn, man danner samvær med, som et an-
erkendt socialt samvær.  Den sociale kapital er ikke koblet til et bestemt pro-
duktionsfelt, men til staten og det bureaukratiske felt. Det er samtidig en ka-
pital, som ikke kan lagres inden for denne teoretiske optik. Alligevel vil jeg 
argumentere for, at den sociale kapital, som den produceres i relation til sta-
ten og bureaukratiet, kan lagres som en kulturel erfaring med et nationalorga-
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niseret fællesskab. I forhold til de kategoriseringspraktikker, jeg har interesse-
ret mig for, er den mindre interessant, ud over den måde, den her er tolket på. 
Men i en anden undersøgelse af dette område kunne social kapital i forhold til 
forældre og forældres strategier være interessant. På samme måde ville det 
være oplagt at studere det videre i et transnationalt perspektiv. 
8.6. Økonomisk kapital 
Den økonomiske kapital repræsenterer materiel rigdom, lønindkomst, for-
mue, kapital, aktier og privatejendom. Det der kan give en fordel, og som in-
direkte eller direkte kan investeres (Bourdieu 2007 180-181 samt 195, Bour-
dieu 1998 155-158). Som sagt er det den kulturelle kapital, som jeg i afhand-
lingen har været optaget af, hvorimod den måde, kategoriseringspraktikkerne 
er udtryk for mere eller mindre økonomisk kapital, har været sekundær. 79
Omsat til børnehavens kategoriseringer kan det mere abstrakt tænkes 
som der, hvor kategoriseringerne tilstræber en maksimering af udbytte, der 
hvor det er muligt at foregribe, planlægge sig til en mere rationel tankegang.  
 
Derudover påpeger Øland, at den økonomiske kapital kan bruges som analy-
sekategori på en mindre snæver måde som den ovenstående, men udvides 
med begreber fra økonomiens terminologi som udveksling, kalkulering, fore-
gribelse etc.(Ibid. Øland 2007: 37) Inspirationen kommer fra  Frédéric Leba-
ron og hans udlægning af Bourdieus økonomi- kapital – begreb, hvor han be-
skriver sit arbejde med denne kapitalform, hvor det ikke kun handler om 
økonomisk velstand. 
Kategoriseringen det " lineært udviklede barn" rummer dele af den øko-
nomiske kapital, som en måde at forstå udvikling på som et lineært forløb. Et 
forløb man kan intervenere i ved at planlægge og forberede barnets udvikling 
og derved maksimere i forhold til skoleudbytte fx, når det var vigtigt at træne 
skolekundskaber som at kunne skrive, lave puslespil, deltage eller på anden 
måde forberede barnet på skole. Alt sammen med henblik på fremtiden og på 
at klarer sig bedre i uddannelsessystemet. Men ud fra en rationel tankegang. I 
et mere generelt perspektiv kan det udlægges som en dominerende ide om at 
skabe sammenhænge mellem børnehave og skole og derved maximere udbyt-
tet samt den økonomiske kapital. De forældre, som støttede op om dette pro-
                                                     
79 Alligevel er det på baggrund af andre studier fx Trine Ølands afhandling om pro-
gressive pædagogikformer ikke uvæsentligt at forholde sig til, på hvilken måde de ka-
tegoriseringer, der her er tale om har elementer i sig af økonomisk kapital (Øland 
2007) 
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jekt havde dermed mest at byde ind med i forhold til denne kapital ligesom de 
børn, der fulgte den lineære tankegang, kunne tildeles større anerkendelse. 
Kategoriseringsformen ”den kontrollerede krop” har også vurderingsformer 
der kan placeres her. Det er ideen om den arbejdsomme krop, der er i gang 
og gerne med stillesiddende arbejde, fx puslespil. 
8.7. Relation mellem stat og praktik 
Dermed kan det opsummerende siges, at de kategoriseringer som er konstru-
eret på baggrund af materialet, placeres primært i relation til den kulturelle 
kapital, men når et mere fremadrettet perspektiv sættes i spil i form af sko-
le/uddannelse/ arbejde, så bliver den økonomiske kapital mere synlig og gæl-
dende. Med andre ord er den økonomiske kapital også en fordelingsstruktur 
de pædagogiske praktikker trækker på i 2008 materialet. Dog ikke så markant. 
Det pædagogiske domæne henter sine produktionsfelter fra psykologien, 
jura(alder) og arkitektur med den overvejende del fra psykologien. Derudover 
er sundhed og krop et tema, som går igen på forskellig vis, men ikke domine-
rer på samme måde som psykologien. Spørgsmålet er, hvorledes den symbol-
ske kapital skal tolkes ind i denne sammenhæng, da der hverken er titler eller 
eksamensbeviser som symbolsk kapital i objektiveret form.  
Derimod er der i mere uformel forstand en godkendelse i at blive betrag-
tet som alderssvarende, en godkendelse, der ser ud til at gå ud over selve ka-
tegoriseringen. Den mest eksplicitte symbolske kapital er dog den, man som 
barn opnår, når man bliver godkendt til at gå videre i systemet formelt som 
uformelt, ved at blive betragtet som skoleegnet med en forventning om, at 
denne kapital og den kulturelle kapital kan omkonverteres til en gældende ka-
pital i skolen.  
I et mere overordnet perspektiv peger disse relationer mellem kategorise-
ringerne og kapitalformerne på en dominans, en kollektiv bagvedliggende sø-
gen efter at skabe sammenhæng, kontinuitet og kronologi, som ser ud til at 
skabe en forventet eller forestillet harmonisering, og derigennem en helhed, 
Dette mere end disharmoni, forstyrrelser og uorden, som det også er frem-
hævet i de foregående analyser. Dette kan underbygges af, at svarene i inter-
viewene placerede sig inden for den kommunikative refleksionsmåde og der-
med en tendens til at søge kontinuiteten. Det betyder, når vrede skaber af-
stand og glæde det modsatte, når konflikter løses gennem konsensus og 
enighed, eller når det er centralt, at man tilhører en stue eller gruppe, bliver 
det dermed ikke kun de dominerende forståelser af børn og deres handlinger, 
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dominerende forståelser af hvad et godt børneliv indebærer, hvordan børn 
socialiseres i en passende fremadrettet retning, og hvad denne retning inde-
bærer, men også et bagvedliggende tæppe eller mønster, der kan konstrueres 
som søgen efter sammenhæng og helhed. I de kommende afsnit skal disse 
kapitalstrukturer tydeliggøres(objektiveres) og diskuteres i en historisk og 
samfundsmæssig optik. Men inden skal det etnologiske statsbegreb, præsente-
res og nationalstat som analysekategori skal udfoldes.  
8.8. Det etnologiske statsbegreb og stat som fi-
guration 
I arbejdet med at oparbejde et nationalstatsbegreb har jeg ladet mig inspirere 
af den måde, som man arbejder med stat på inden for livforms- og statsteori-
en. Med særlig vægt på stat som en relation til andre stater. (Højrup 2006:248-
250, Buus 2008:223-228:, Sandberg, Jespersen og Melchior 2006: 18-19)80
Det er det sidste perspektiv på stat, som i det følgende skal beskrives, og 
som anvendes i afhandlingen som supplering til det prakseologiske statsbe-
greb.
 På 
den ene side forstås stat som et klassekampsfelt, et felt af kampe mellem 
grupper i samfundet og mellem sociale bevægelser eller institutioner i bred 
forstand og ligger på den måde i forlængelse af det prakseologiske statsbegreb 
(Kaspersen 2008: 20 ). Dette statsbegreb skal altså ikke nødvendigvis forstås 
som kampe mellem eksplicitte politiske aktører, men større kampe inden for 
sociale bevægelser fx gårdmænd, husmænd og arbejdere, som vil have fat i 
magten og gennem lang tid forsøger at tilkæmpe sig den(Bolving og Højrup 
2007). På den anden side betragtes staten som et handlende subjekt, der er 
optaget af at bevare sin suverænitet og anerkendelse i et system af stater, hvor 
det ganske enkelt handler om overlevelse. Det handler om at undgå såvel 
symbolsk som fysisk intervenering fra andre stater i dette system. 
81
                                                     
80Stats- og livsformsteorien statsbegreb er mere komplekst, end det her er gengivet i 
nærværende afhandling. Her interesserer jeg mig kun for en mindre del af denne 
statsteori nemlig stat som subjekt et statssystem. Lars Bo Kaspersens analyser, som 
udgør de primære analyser i kapitel 11, er ligeledes inspireret af Norbert Elias statsbe-
greb og stat som en figuration, hvilket her får lov at blande sig med Stats- og livs-
formsteoriens statsbegreb (Kaspersen 2008, Bolving og Højlund 2007). 
 Stat er dermed ikke kun et spørgsmål om indre organisering eller om 
81 Det kan selvfølgelig diskuteres, om man ikke kunne etablere den samme analytiske 
tilgang ved at optegne et statsfelt med det prakseologiske begreb. Når denne inspira-
tion er valgt, er det, fordi de analyser jeg videre gør brug af, og som ikke er mine egne 
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klasse, gruppe eller interessekonflikter. Det, der lægges til, er en relation, der 
er baseret på anerkendelse og afgrænsning for at kunne bevare sin suveræni-
tet. Staten skal i sin fortløbende etablering være lige så opmærksom på andre 
staters perspektiv som på sit eget. Den analytiske pointe er, at enhver stat ek-
sisterer i en særlig kontekst, hvori den udvikles, konsolideres og forandres. 
Den danske stat har fx gennem adskillige århundreder formået at fastholde et 
selstændigtterritorium på trods af, at territoriet blev mindre i denne periode. 
Med andre ord har det været muligt for den danske stat at kunne fastholde og 
derved bevare sin status som en selvstændig stat. Man kan i denne optik ikke 
forstå stat uden at forstå, hvordan staten har etableret sig i forhold til andre 
stater(Sandberg, Jespersen og Melchior 2006: 17). 
Kaspersen trækker i sit arbejde på Norbert Elias' statsbegreb, der define-
rer stater som figurationer, hvilket underbygger ovenstående pointe. Karakte-
ren af den figuration, som staten er en del af, og som den indgår i med andre 
stater, er afgørende for dens udviklingsbetingelser og dermed dens grundbe-
tingelser. Den må så at sige forsvare sig, så andre ikke trænger ind på dens su-
verænitet.  Samtidig med at staten hele tiden må forholde sig til den figurati-
on, den indgår i. Territoriet bliver en afgrænsning og en måde at indramme 
staten på, men i dette perspektiv får territoriet en anden og mere bred dimen-
sion.  Kampen foregår nok om territoriet, men ikke på territoriet det er en 
symbolsk kamp.   
Krig og andre staters intervention er altid en mulighed. Derfor skal staten 
hele tiden sørge for at kunne forsvare sig for at bevare sin suverænitet. Da 
forsvar kræver færre ressourcer end intervention, er statens indre organisering 
som en forsvarsform den mindst kostbare ”krigsførelse” for staten (Bolving 
og Højrup 2007:51-52 ). Staten kan som handlende subjekt have brug for bå-
de udadtil og indadtil at fremstille sig som en enhed og en helhed på trods af, 
at uenigheder, interessemodsætninger og diversitet løbende skaber konflikter. 
Det gælder først om fremmest om at fremstå, som om den sociale ro er til 
stede, hvilket får staten til at fremstå mere som en helhed. Dermed giver det 
ikke anledning til at tro, at staten er svækket eller svag og af den grund kan 
overtages af andre stater, eller andre stater kan intervenere i staten. Med andre 
ord er staten altid en flerhed, men må præsentere sig som en enhed. Denne 
enhed kan så mere eller mindre bygge på en homogenisering og negligering af 
forskelle (Buus 2008: 17-20). Den kan altså mere eller mindre organiseres 
som en nationalenhed. Staten må altid oparbejde en politisk rationalitet, der 
                                                                                                                         
analyser bruger dette teoretiske perspektiv. Derudover har det bibragt en anden optik 
og dermed en anden forståelse af stat end det prakseologiske statsbegreb (Kaspersen 
2008). 
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retter statens aktiviteter mod reproduktion og overlevelse for at kunne bevare 
sin uafhængighed og suverænitet. En stat er en stat, når den anerkendes af 
andre stater, og så længe den anerkendes af andre stater og fx ikke lægges ind 
under et andet territorium, symbolsk som fysisk. 
Ud fra denne optik er det rimeligt at forstå staters normative grundlag 
uanset velfærdsstat eller anden statsorganisering som beslutninger om overle-
velse og anerkendelse. Som et eksempel på denne analytiske vinkel kan de-
mokratiets udformning i Danmark forstås som en særlig afgrænsning mod en 
dominerende kommunisme fra øst og en nærliggende liberalisme mod vest. 
Dette statsbegreb fremhæver netop de ydre forhold som dem, der er væsent-
lige til forskel fra udelukkende at forstå den danske statsopkomst som indre 
kræfter af kampe, klassealliancer, politiske ideologier om velfærdsstat, social-
demokratiet eller andre store bevægelser (Kaspersen 2006: 104-107). Henriet-
te Buus understreger dette i sit studie af Rockerfellers Foundations indflydel-
se på den danske velfærdsstat. 
Den danske velfærdsstat er blevet tolket som resultat af særlige befolknings-
gruppers kampe for at forbedre vilkårene for deres egen tilværelse. Kvinder-
nes kamp for børn og ligeberettigelse er i nogle studier fremhævet som det, 
der drev velfærdsstaten frem. Den socialdemokratiske arbejderbevægelse har i 
mange studier fået æren for etableringen af den danske velfærdsstats univer-
salisme. Professionerne har i mange velfærdsstudier fået tildelt en aktiv rolle i 
velfærdsstaten qua deres uegennyttige etiske kodeks og deres egne ambitio-
ner. Man kan godt tale om, at disse "aktører" har præget samfundsudviklin-
gen i forskeliige perioder af udviklingen (Ibid 2008: 288). 
 
Hun skriver videre hvordan man må forstå denne udvikling i en sammen-
hæng med de udfordringer den danske stat stod overfor internationalt som 
nationalt. En relationel analyse som denne er mere optaget af den danske 
stats placering i verden. Det er relationen mellem de danske aktører og de 
udenlandske aktører, der her sættes i spil for at forstå stabilitet og forandring. 
Kaspersen gør i sine analyser op med nogle dominerende opfattelser af den 
danske stats opkomst, tilblivelse og transformation, som dominerer såvel 
forskning som samfunds og kulturvidenskaberne generelt, og som jeg her 
bruger som en dimension til at forstå nationalstatens organisering. Internatio-
naliseringen og europæiseringen har i denne optik altid været betingelser for 
staten. Globaliseringen sætter ikke den danske nationalstat i et andet perspek-
tiv. Den gør ikke staten mindre nødvendig. Stat eksisterer i en særlig kontekst, 
hvori den udvikles, konsolideres og forandres (Kaspersen 2008: 35). Med 
denne forståelse har Danmark nemlig udviklet sig i et samspil mellem på den 
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ene side aktører forankret i forskellige institutioner i det sociale og geografi-
ske rum, som vi betegner Danmark, og som statssubjekt uden for dette rum.  
Denne optik er ligeledes inspireret af Nobert Elias' statsforståelse, hvor 
enhver stat indgår i en del af en statsfiguration82
Netop den altid eksisterende og potentielle trussel nødvendiggør et bered-
skab, og det er denne nødvendighed, der skaber ”enheden” og dens organisa-
tion og dermed også fastfryser bestemte organisationsformer og strukturer. 
Menneskehedens udviklingshistorie er for Elias historien om, hvordan det 
sociale liv organiseres og struktureres i samspil med udviklingen af og kam-
pen mellem disse overlevelsesenheder ( Kaspersen 2008:19). 
. En statsfiguration betragtes 
som overlevelsesenheder (survival units). Det er en slags skæbne, fællesskab, 
som skaber en sikkerhed for gruppens medlemmer. Den har både en økono-
misk og en politisk dimension. Politisk ved at kunne forsvare sig mod ydre 
fjender og indre ved at forsvare sig mod oprør. Samtidig skaber denne figura-
tion muligheden for, at man er flere om at sikre et eksistensgrundlag. Disse 
rammebetingelser er vigtige for enhedens indre udvikling og organisering.  
 
Staten indgår med andre ord i en figuration. Elias’s sociologi handler om dy-
namiske sociale processer, hvor staters kampe med hinanden om overlevelse 
udgør strukturelle betingelser for udviklingen af det sociale liv inden for et 
område, der er underlagt statens magt. Bourdieu er for så vidt enig og inspire-
ret af Elias. Uenighed opstår, når Elias hævder, at staten gennem disse pro-
cesser fratager nogen en magt. Her indsætter Bourdieu den symbolske magt 
som gør, at alle bliver en del af magtprocessen. Det sker som beskrevet tidli-
gere gennem den kapital, der internaliseres gennem kroppe. For Elias er et 
afgørende træk ved de europæiske stater, at suverænen enten i form af konge, 
parlament eller regering tilkæmper sig monopol på voldsmidler og skatteop-
krævning, hvilket får betydning for statens udvikling, men også for det enkel-
te menneskes personlighedsudvikling (Bourdieu 2004: 107). I afhandlingen 
følger jeg som bekendt Bourdieus logik, men lader mig inspirere af stat som 
en figuration og et handlende subjekt – en vilje. Det er en måde at forstå, 
hvordan nationalstaten etablerer sine skillelinjer i forhold til andre stater og 
ikke kun indadtil i forhold til konstruktionen af etnicitet.   
                                                     
82 Her præciseret gennem Lars Bo Kaspersens fortolkning (Kaspersen 2008). 
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8.9. Stat og nationalisme 
Pointen ved at forstå statens organisering som både en intern statsorganise-
ring (akkumulering af statskapital) og som en ydre statsorganisering er ligele-
des at kunne diskutere, hvordan staten mellem disse to forhold konstituerer 
sig løbende som nationalstat. 83 Det er derfor ikke uvæsentligt, at en stabil stat 
bedre kan fokusere sine ressourcer indadtil og samtidig anerkendes samt be-
vare sin suverænitet udadtil. Den fredelige nationalisme84
Det kan de kun ved at afgrænse sig fra andre stater, og til det har de brug 
for national organisering, hvor territorium falder sammen med suverænitet og 
identifikation.  Det som Højrup og Kaspersen betragter som en enhed mod 
en flerhed (Billig 2004: 21-23, Kapsersen 2008, Bolving og Højrup 2007). Det 
man også kunne kalde nationalkarakten(Bourdieu 2004: 107-110). Systemet af 
stater er således et system af nationer, hvor internationale omstændigheder 
hele tiden skaber en orden eller et system af nationer og på denne måde re-
producerer og transformerer denne måde at organisere statsformen på. Nati-
onsorganiseringer er i deres konstruktion enhedsskabende. Statsformer er, når 
staten som form reproducerer sig selv og derved kommer til at fremstå som 
en naturlig måde at organisere den sociale verden på. National-statsformen 
bliver, når nationen fremstår som den naturligste måde at organisere sig på. 
At verden er opdelt i et system af stater, og de hver dag handler i dette inter-
nationale system, er i sig selv ud fra dette perspektiv et argument for at tale 
om den danske stat som en nationalstat(Billig 2004). Det betyder ikke, at sta-
ter som Bourdieu fremhæver det, ikke kunne være etableret på anden vis eller 
fremover organiserer sig på anden vis.. Som analyserne i afsnit 11.0. skal vise, 
er denne nationalstatsorganisering ikke en planlagt politisk strategi, men op-
 kan give staten en 
stabilitet og fremstille staten som en enhed, der er nødvendig i dens ydre an-
erkendelsesarbejde. Nationalismen kan så antage forskellige former og ind-
hold, men dens stræben efter homogenitet, kontinuitet og afgrænsede enhe-
der er gennemgående. Michael Billigs begreb om hverdagsnationalisme un-
derstøtter dette perspektiv på stat og nationalstat. Han begrunder sammenfald 
af nation og stat i nationalstat med, at stater findes i et system af andre stater, 
hvor de handler og agerer.  
                                                     
83 Når jeg taler om statens opkomst som før nationens opkomst, er det altså ud fra 
den forståelse af, at den danske stats opkomst kan føres tilbage til 1500 og nationen 
fra 1864 (Kaspersen 2008)  
84 Modsat den aggressive nationalisme som nazismen benyttede sig af og som ikke 
førte til stabilitet, findes der modsat en anden nationalisme, som godt kan føre til en 
stabilitet. Det betyder dog ikke, at den er uproblematisk(Smith 2001, Billig 2004). 
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står i samspillet mellem ydre og indre betingelser i statens relationer, politik-
ker, bevægelser og i historien. Netop den enhed som staten i dette perspektiv 
har brug for at fremstille sig på, som om den var, bevirker at nation og stat 
smelter sammen såvel begrebsmæssigt som analytisk(Bourdieu 2004). Natio-
nalstater bliver i denne konstruktion, dvs. afhandlingens, en kapitalstat som 
agerer udadtil i forhold til andre stater og afgrænser sig i dette forhold gen-
nem anerkendelse og suverænitet.  Kategoriseringers praktikker og forskels-
strukturer i pædagogikken er relateret til national stat som de måder, de pro-
duceres af og producerer homogenisering og national enhed på.  Selv om na-
tionalstat herfra forstås som en samlet betegnelse, skal det i næste afsnit 
præciseres, hvordan det nationalteoretiske afsæt har fået lov at blande sig med 
disse statsforståelser, som er blevet beskrevet ovenfor.  
8.10. Nationsbegrebet forfra  
Nationsbegrebet historiske kontekst, afspejler sig i nationsforskningen fra 
1950erne og frem(Smith 2001). Den 2. Verdenskrig satte sit aftryk i forsknin-
gen og måske særligt inden for nationsforskningen. Det var den aggressive 
nationalisme, som viste sine voldsomme egenskaber skabt af nazisme og fa-
scismen og derfor blev det vigtigt at tage afstand fra disse ideologiske udlæg-
ninger (Østergård1992 , Gellner 1983). Mange teorier om nationer skulle der-
for sikre, at de ikke kunne foranledige til tolkninger af nationer som essentiel-
le, oprindelige eller på anden vis kunne identificeres med de symboler, 
fortællinger og retorik, som den aggressive nationalisme havde ført sig frem 
på. Efterfølgende blev det afkolonialiseringen, kommunismens fald, Balkan-
krigen samt europæisering, globalisering og internationalisering, som kom til 
at påvirke forskningsfeltet i større eller mindre grad. Det betød, at man i 
80erne inden for dele af forskningen talte om nationens opløsning og forud-
så, at denne statsorganisering ville blive erstattet af andre samfundsformer, fx 
det europæiske fællesskab.85
                                                     
85 Det var særligt inden for den del af forskningen, som var optaget af det nationale 
som en diskurs, der ikke kunne modstå forandringerne udefra(Smith 2001) 
 Det holdt ikke stik, og omfanget af udgivelser og 
nye forskningsområder af nationen tog fortsat til (Østergård 1992, Kaspersen 
2008). Det betyder, at der har været en del forskning på området, og som en 
anskueliggørelse af den internationale forskning benytter jeg her den engelske 
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nationsforsker Anthony Smiths opstilling af tre86
8.11. Dominerende paradigmer i nationsforsk-
ningen 
 paradigmer inden for forsk-
ningen.  
Anthony Smith inddeler den internationale nationsforskning i 4 paradigmer, 
hvoraf de tre skal beskrives her. Disse paradigmer fungerer dog mere som en 
indsigt i, hvordan nationsforskningen har forholdt sig til nationsbegrebet end 
som en oversigt over, hvilke forskningsprojekter, der er lavet gennem tiden.  
 
Modernisme 
Inden for det moderne nationsparadigme, hvis hovedantagelser er, at nationer 
og nationalismen skal forstås på baggrund af forandringer og samfundspro-
cesser, der forløb i tiden fra den franske revolution og frem, er afhandlingens 
nationsbegreb placeret. Nationer og nationalisme blev frembragt af borger-
skabet og eliten ( Smith 2001:67-69 ). Samfundsfilosof Ernest Gellners teorier 
om nationalisme er en væsentlig position inden for dette paradigme. Gellner 
er interesseret i nationalisme, som han gør til et analytisk greb i sine historiske 
analyser af nationens opkomst. Nationalismen skaber så at sige nationerne: 
Det er nationalismen som føder nationerne og ikke omvendt (Gellner 
1983:78). Min oversættelse 
 
Nationalismen er i Gellners optik en ideologi og et politisk princip, som fast-
holder, at der skal være kongruens mellem stat og nation, men er ikke nød-
vendigvis aggressiv som den nationalisme nazisterne byggede det Tredje Rige 
på(Gellner 1983:80-95). Det er det moderne samfund som har brug for nati-
onalismen som en sammenhængskraft eller tro på en sammenhængskraft. 
Den skaber den solidaritet, som Gellner mener, at det moderne samfund 
havde behov for. Det moderne henviser i teorien til de sociale og kulturelle 
forandringer, den første industrialisering medførte, herunder overgangen mel-
lem landbrugssamfund og industrisamfund. Det er ikke et psykisk behov hos 
befolkningen i form af en nationalfølelse. Det er et strukturelt behov for sta-
ten for at kunne organisere sig i en stærk enhed med et folk og ikke en masse 
grupper med forskellige interesser, som skaber social uro og konflikter indad-
                                                     
86 Anthony Smith taler om fire paradigmer, men det pereniale paradigme er ikke taget 
med her (Smith 2001). 
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til.  Når nationalismen alligevel kunne få befolkninger til at tro på dens eksi-
stens, på dens oprindelighed og essens, var det pga. den simpelhed og enkel-
hed, den præsenterede sig på baggrund af. Det foregik gennem skole, hvor 
nationalkulturen blev lært. Ikke fordi det var hensigten, men nærmere fordi 
man havde brug for en arbejdsstyrke, der kunne læse og regne. Gennem den-
ne udvikling blev flere af skolens fag nationalbærende (Korsgaard 2006: 78). 
Det blev muligt at udbrede en nationalkultur, som ikke var set før.  Nationa-
lismens kulturelle udgangspunkt kunne så at sige erstatte det bindeled, som 
struktur, fx slægtskabsstruktur, havde udgjort tidligere. Nationalismen og na-
tionerne var ikke opfundet eller tilfældige, de var en uundgåelig konsekvens af 
den udvikling, der fandt sted. Styrken i Gellners teori er, at han gør opmærk-
som på, at nationalisme skal ses som det centrale i undersøgelser af national-
statskonstruktioner. Gellner er i sin samfundstænkning inspireret af de tradi-
tionelle sociologer som fx Durkheim. Ideen om, at samfundet har behov for 
integrative kræfter, kan indimellem komme til at fremstå som nationalismen 
selv. Benedict Anderson fulgte op på disse tanker og slog fast, at der var tale 
om en konstruktion. Han anses for at indtage den mest konstruktionistiske 
position inden for dette paradigme.87
Den er et forestillet politisk fællesskab - og forestillet som både uafværgeligt 
afgrænset og suveræn. Den er forestillet fordi medlemmerne af selv den mind-
ste nation aldrig vil kende de fleste af deres fæller, møde dem, eller endsige 
bare have hørt om dem. Alligevel findes i tankerne hos hver enkelt billedetaf 
deres fællesskab (Anderson 2001b; 48). 
 I 1983 skrev han klassikeren ” Imagined 
Communities”, hvori han argumenterer for nationen som et forestillet eller 
tænkt fællesskab.  
 
Nationer er forestillinger om fællesskaber, der bygger på en kollektiv bevidst-
hed og erindring. Nationer er forestillet eller som der foreslås i den danske 
oversættelse tænkte fællesskaber.88
Det er, som Anderson selv redegør for, ikke falsk bevidsthed eller noget, 
der er opfundet til lejligheden, hvilket han kritiserer Gellner for. Han antyder, 
at Gellner i sin definition opfatter nationer som en mindre frugtbar og rigtig 
organisering, men glemmer, siger Anderson, at alle samfundsorganiseringer i 
deres form er forestillede fællesskaber (Anderson 2001b). Denne kollektive 
bevidsthed konstrueres på baggrund af historiske erindringer, fortællinger om 
  
                                                     
87 Det samme gør Eric Hobsbawn som dog ikke skal beskrives nærmere her. 
88 Det er i indledningen til den danske oversættelse af Imagined Communities fra 
2001, at Lars Jensen foreslår denne oversættelse. Når det er værd at fremhæve her, er 
det fordi jeg videre frem i afhandlingen bruger Benedict Anderson (Anderson 2001b) 
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nationen, som kan genfindes i fx sange, litteraturen, historiebøger, danskfaget 
etc.  Med moderniseringsprocessen opstod et tomrum, som religion og de 
store monarkier før havde haft patent på. Det kunne på passende vis udfyldes 
af den nationale forestilling.  
Det er derfor ikke overraskende at eftersøgningen var i gang, om man så må 
sige, efter en ny måde meningsfyldt at forbinde broderskab, magt og tid på 
(Anderson 2001b: 82). 
 
Det kunne lade sig gøre på baggrund af trykkekunsten og kapitalismen Det 
han betegner trykkekapitalismen, hvorigennem den moderne nationsopfattel-
se, blev udbredt.  
…. end trykkekapitalismen der gjorde det muligt for et hastigt antal voksende 
mennesker at tænke på sig selv og knytte sig til andre på grundlæggende nye 
måder (Anderson 2001b:82).  
 
Ideen om et fællessprog og en genopdagelse af modersmålet kunne via tryk-
kekunsten komme ud til hele folket. For Anderson er nationalismen en tanke-
figur, en fortælling, og fællesskabet forestilles at være politisk og kan over-
skride klasser i samfundet. Når nationen konstrueres på denne baggrund, er 
det ikke ensbetydende med, at nationen er uvirkelig, men at den kan beskrives 
og analyseres som en erfaret virkelighed gennem historien om måden, denne 
statsform koncentrerede sig på, bliver den til en erfaret virkelighed mere end 
en forestillet eller tænkt virkelighed, selv om den fortsat ikke bygger på en es-
sens, på trods af, at den tænkes og erfares således. Denne nationalstatsorgani-
sering bliver en del af praktikken ved at internaliseres som en praksis, der 
kropsliggøres og bliver en del af de forskelsstrukturer som vurderings og op-
fattelsesformer er udtryk for.  
Andersson teori har inspireret bredt til at analysere nationer som diskur-
ser, der skaber bestemte sproglige praksisser og kategoriseringer, men jeg vil 
mene, at hans teori ikke kun kan anvendes i en diskursiv sammenhæng, hvil-
ket jeg argumenterer for i det kommende analyseafsnit (Anderson 2001). I en 
dansk sammenhæng er Jon Milners ph.d. fra 2003 et eksempel på forskning 
inspireret af Benedict Anderson. En anden engelsk forsker som har videreført 
Andersons begreb er Michael Billig, som med begrebet banal nationalisme 
præciserer, hvordan nationer ikke mere behøver at blive symboliseret ved sto-
re ceremonier etc., men at det foregår i hverdagslivet som selvfølgeligheder 
(Billig 2004:6, Milner 2003). Inden for paradigmet findes mange forskellige 
opfattelser af, hvad nationer konstrueres på baggrund af, derimod er der stor 
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enighed om at tage afstand fra de teorier, der her placeres under det Det pri-
mordiale paradigme, og flere skriver sig da også op imod dette paradigme.  
Inden for det primordiale paradigme har nationer en oprindelighed. Na-
tioner er fællesskaber med rødder i nationer, der altid har eksisteret og altid 
vil eksistere. Nationer kan altid forstås med udgangspunkt i forhistorien, og 
analyserne bygger derfor ofte på objektiver, forhold som oprindelige folk, 
kultur og sprog. Den biologiske vinkel findes inden for dette paradigme, hvor 
det oprindelige menneske og racer har været på dagsordenen. De forsk-
ningsmæssige udfordringer er derfor ikke at finde måden de konstrueres på, 
men historisk at beskrive deres oprindelighed. Det hævdes, at nationer og et-
niske grupper kan spores tilbage til enkeltpersoner ” det oprindelige menne-
ske”( Smith 2001: 78-80, Østergaard 1990). Paradigmet har været genstand 
for megen debat og misbruges da også af aggressive nationalistiske kræfter. 
Inden for forskningen har det ofte været et paradigme, man skrev sig op 
imod, og kritikken rettes blandt andet mod den selektivitet, der er til stede, 
når oprindelsen skal analyseres. Det nationale betvivles aldrig, men det gør 
kategorier som race og etnicitet heller ikke. De har en essens og kan derfor 
beskrives som i den tidligere antropologi, fx Jean- Jacques Rousseau, der var 
fortaler for, at ethvert folk skal have en national karakter er blevet kritiseret 
for dermed at kunne placeres her. Midt i mellem de to ovenstående paradig-
mer finder man etnosymbolismen (Smith 2001). 
 
Det etnosymbolske paradigme 
Etnosymbolismen opstod som en kritik af modernismen og en afstandstagen 
fra det primordiale perspektiv. Kritikken kom blandt andet fra Athony Smith 
selv, som mener, at moderniseringsprocesser tillægges alt for stor betydning i 
forhold til nationer(Smith2001:83). Inden for det etnosymbolske paradigme 
antages det, at spiren til det, som senere skulle udvikle sig til de moderne na-
tioner, kan spores tilbage til middelalderen. Det bærende element var kulturel-
le kollektiver, som så at sige blev transformeret til nationale fællesskaber gen-
nem en langvarig symbolkonstruktivistisk proces. Etnosymbolismen bygger 
derfor på historiske analyser med en forestilling om, at nationer har en histo-
risk kontinuitet samt en forestilling om, at de er forbundet til et geografisk 
sted, hvor der eksisterer en fælleskultur. Men det er primært en analyse af 
symboler som historiske og nationale markører, men ikke ud fra en oprinde-
lighedstanke. De er konstruerede nationale symboler. Samtidig fastholder 
denne position, at nationer ikke er opstået ud af ingenting. Argumentet er, at 
på et geografisk område har der ofte været en etnisk gruppe, som har kunnet 
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udgøre kimen til et nationalt fællesskab. Dermed går de imod den meget kon-
struktivistiske tankegang, som det modernistiske paradigme benytter sig af.  
Analyse inden for dette paradigme indebærer en analyse af fælles symbo-
ler, myter om fælles oprindelse, værdier og erindringers subjektive dimension. 
Symbolerne er ikke objektive artefakter, men symbolske og de anvendes til 
opbygningen og reproduktionen af kollektiv identitet(Adriansen 2003:121). 
Den engelske sociolog Anthony Smith er den mest markante teoretiker inden 
for paradigmet. Herhjemme har særligt Inge Adriansen været optaget af sym-
bolanalysen inspireret af Anthony Smith og udpeger gennem ham følgende 
”fundamental features”, som skaber nationen. Symboler skaber en fornem-
melse af sammenhæng gennem de kulturelle og politiske bånd, der binder 
indbyggerne sammen til et folk og folket sammen med staten.  
 
1) Tilknytning til et hjemland, der er et historisk territorium 
2) Fælles myter og historie 
3) Fælles offentlighedskultur 
4) Lige rettigheder og pligter for alle medlemmer 
5) Fælles samfundsøkonomi, der muliggør geografisk og social mobili-
tet.  
(Adriansen 2003: 544 bind II)89
 
 
Andre forskere, der kan placeres inden for dette paradigme, er dele af Fredrik 
Barth’s teori om kulturelle og symbolske grænser i konstruktionen af etnicitet, 
men også Richard Jenkins analyser af danskhed, er baseret på symbolanalyser 
og kan læses i tråd med Adriansens. Det samme gør sig gældende for den 
norske antropolog Marianne Gullestads analyser af lighed som hverdagens 
nationalisme(Gullestad 1989,Hylland Eriksen og Jenkins 2007). 
I afhandlingens analyser er det en anden vinkel på det nationale gennem 
det implicitte og daglige pædagogiske arbejde, hvilket er inspireret af Billy 
Ehns kulturanalyser af forsvenskning (1995)og Michael Billigs(2004) begreb 
om hverdagens eller dagligdagens nationalisme.90
                                                     
89 Det er Adriansens omfattende analyser i to bind af danske nationale symboler der 
her refereres til (Adriansen 1999) 
  Fra start af har det været 
denne fokusering, som har været oplagt i en undersøgelse af det nationale 
mere end at se efter mere eksplicitte markører. Valget begrundes som be-
kendt, på en antagelse om, at det implicitte ville være mere magtfuldt, samt at 
det nationale sjældnere findes som eksplicitte i forhold til børnehaven. Dette i 
forlængelse af Ehns egne analyser (jf. kap.1) og sidst men ikke mindst, at den 
90 Selv om Billig er mere optaget af nationalisme som diskurs og diskursivpraksis  
(Billig 2004) 
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danske stat i et historisk perspektiv længe har haft erfaringer med at organise-
re sig som nation, hvorfor det ofte vil optræder mere selvfølgeligt og naturali-
seret.  
Det sidste forhold skal der redegøres for i kapitel 11 (Bourdieu 2004: 
104-105, Ehn 1995: 244, Anderson 2001b: 47-49) I forhold til de tre forsk-
ningsparadigmer placeres afhandlingen inden for det modernistiske paradig-
me med udgangspunkt i Benedict Anderson og Michael Billigs forståelser af 
nationer, fortsat tænkt inden for den prakseologiske ramme. Derudover er 
analysen og fremskrivningen af det symbolske inspireret af det etnosymbolske 
paradigmes symbolanalyser. Selv om jeg ikke metodisk anvender denne vin-
kel, har jeg i måden at "få øje på" interessante analysepunkter været inspireret 
af selve symbolanalysen. 
8.12. Nationalstatsstrukturer 
De nationalstatslige strukturer konstrueres udfra dette grundlag. Spørgsmålet 
er derfor videre, hvordan den daglige nationalisme kan analyseres og diskute-
res. Michael Billig skriver om hverdagsnationalisme: 
If nationalism is a widespread ideology, then a different perspective is in or-
der. This would take nationalism to include the patterns of belief and practice 
which reproduce the world – "our –world" – as a world of nation-states. In 
which we live as citizens of nation-states…. It is also the ideology which 
permits the states, including the Belgians state to exist (Ibid  2004: 15). 
 
Hverdagsnationalismen er derfor én måde at organisere stater på i en verden 
af andre nationer og stater. Det nationale sætter sig igennem ikke alene som 
et eksplicit fænomen (nationale symboler, nationalt tilhør), men også som en 
selvfølgelighed og et naturaliseret forhold (national kultur). Benedict Ander-
son ville for såvidt være enig, men han mener dog ikke, at nationalismen skal 
forstås som en ideologi. Hans definition af det nationale som et tænkt fælles-
skab, der er forestillet afgrænset og suverænt, kan blandt andet læses som et 
opgør med nationsteoretikere som Gellner. Gellner placerede nationalisme 
som en ideologi på linje med fascisme. I stedet for foreslår Anderson, at man 
skal forstå det på sammen måde som religion eller andre klassificeringer inden 
for fx antropologien. Han siger: 
Det ville gøre tingene lettere, tror jeg, hvis man behandlede nationalisme som 
om den hørte sammen med ”slægtskab” og ”religion” i stedet for ”liberalis-
me” eller ”fascisme (Anderson 2001b: 48). 
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Med dette ønsker Anderson at understrege, at det ikke kun er nationalisme 
som Gellner (og Billig) hævder, der opfinder nationer, men at alle andre sam-
fundsorganiseringer ligeledes er præget af en grad af forestilling. Den sam-
fundsform, som kunne afløse en nationalisme, er altså lige så forestillet eller 
tænkt som en nationalstatsorganisering. Det er derfor interessant til enhver 
tid at finde ud af, hvad indholdet er, og hvorledes det er blevet skabt og fort-
sat skabes (Anderson 2001b: 49-50, Gellner 1983: 78-79 ). Når det nationale 
er uafværgeligt afgrænset, er det som Anderson selv udtrykker det, fordi: 
Nationer er forestillet som begrænsede fordi selv den største af dem, hvor der 
befinder sig en milliard mennesker, har endelige om end elastiske grænser, 
bag hvilke der ligger andre nationer. Ingen nation forestiller sig at kunne 
rumme hele menneskeheden (Anderson 2001: 50). 
 
En nation forestilles som et fællesskab uanset uligheder og udbytning, idet de 
baserer sig på horisontale kammeratskaber, som findes i en art nationalismens 
kulturelle rødder (Anderson 2001b: 51-58). Som nation må man føle et tilhør 
på tværs af rum og tid og på trods af ikke at kende hinanden. Det sker fx 
gennem tiden og den fornemmelse af kontinuitet, tiden kan skabe. Anderson 
skriver: 
Ideen om en sociologisk organisme der bevæger sig kalenderisk gennem ho-
mogen, tom tid er en præcis analog til ideen om nationen der også opfattes 
som et fast samfund der bevæger sig op (eller ned) gennem historien (Ander-
son 2001: 70). 
 
Det sker, når man som befolkning ikke kan vide, hvad de andre gør på et be-
stemt tidspunkt, men er sikker på, at der er tale om en vis regelmæssig, anonym, 
samtidig aktivitet(Anderson 2001: 70-72). Derigennem etableres en indbyrdes 
forbundthed gennem konstruktioner af historisk kronologi, lighed, samhørig-
hed og kontinuitet. Dette socialiseres gennem vores hverdag og særligt gen-
nem uddannelsessystemet som Bourdieu beskriver: 
Ved overalt(…) at indprente og sætte en dominerende kultur igennem, der 
herved er blevet konstitueret som en legitim national kultur, indprenter uddan-
nelsessystemet grundlaget for en decideret ”medborgerreligion”, og mere 
præcist; de fundamentale underliggende forudsætninger for et (nationalt) bil-
lede af én selv (Bourdieu, 2004: 113). 
 
Det nationale optræder her i form af en nationalkultur, der ikke har en essens, 
men forestilles at have det.  Det nationale kan ligeledes forestilles som et poli-
tisk eller økonomisk fællesskab, hvor der tilstræbes, forestilles og handles, 
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som om man var en enhed(Anderson 2001). Bourdieu nævner det i forbindel-
se med statens opkomst, hvor man igennem den økonomiske kapitals kon-
centrering skaber en nationalenhed, fordi landet efterhånden bliver vigtigere 
end individet. Jf. afsnit 8.2. Det er netop nationalismens styrke, at den kan 
optræde på tværs af forskelle som klasse, grupperinger, institutioner, indivi-
duelle forhold som uddannelse, økonomi, livshistorie etc. og fremstille disse 
forskelle, som om alle ville det samme, og som om der gælder en kollektivis-
me på tværs. Derimod er der tale om hegemoni og dominans, som formes 
gennem en homogeniserende kraft, baseret på en forestilling om et fælles-
skab, en enhed og en afgrænset helhed. Denne helhed præsenterer sig på bag-
grund af en territorial sammenhørighed og kan derigennem afgrænse sig både 
indadtil og udadtil i forhold et (konstrueret) territorium. Denne afgrænsning 
er ligeledes tænkt. Den enhed der konstrueres indadtil og udadtil konstituerer 
hinanden gensidigt (Billig 2004: 22-25). På trods af dette kan det i hverdagen 
forekommer at være et vilkår og en reel følelse som Richard Jenkins påpeger: 
Hvis nogen tror det er virkeligt, er det om ikke andet virkeligt i sin konsistens 
(Jenkins 2006:151)  
 
Man kunne med afhandlingens erfaringsbegreb sige, at det bliver en national 
erfaring, som er institutionaliseret og kropsliggjort gennem den daglige prak-
sis og de opfattelses- og vurderingsformer, der sætter sig igennem.  
Den kulturelle kapital rummer altså en kapitalform, der herfra i afhand-
lingen konstrueres som national kulturel kapital. Det vil sige, at den del af den 
kulturelle kapital jeg er optaget af herfra, er den kultur, som stræber efter at 
skabe sammenhænge, harmonisering, kontinuitet og dermed helheder, natio-
nal kulturel kapital. Gennem denne kapitalform fordeles det legitime og illegi-
time, men ikke nødvendigvis efter samme fordelingslogik som den kulturelle 
kapital. Med andre ord er al kultur ikke national. Det skal kunne analyseres og 
konstrueres således. 
Det kan blandt andet ske, som jeg argumenterer for og viser i de følgende 
afsnit. Disse fordelinger bliver til nationalstatslige strukturer, og de kategori-
seringsformer som knytter sig hertil bliver til nationale praktikformer. På det-
te grundlag skal de statslige strukturer, dvs. de kulturelle kategoriseringers re-
lation til kapitalformerne som i afsnit 8.3., nu analyseres som nationale struk-
turer. Dette har jeg som sagt valgt at dele i tre analyser. Den første analyse var 
de sociale kategoriseringer i kapitel 5, idet nationalstaten her antages at etable-
re sig indadtil ved at konstruere etnicitet i sit billede. Den anden og tredje 
analyse er de følgende kapitler. I kapitel 9 analyseres de nationalstrukturer i 
forhold til dagligdagen. Disse analyser objektiveres gennem en kultur- og so-
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cialhistorisk optik i kapitel 10. Kapitel 11 er den tredje og sidste analyse, hvor 
de nationale strukturer objektiveres gennem en ydre kultur- og socialhistorisk 
optik.  Afgrænsningen er som de andre ovenfor nævnte komponenter væsent-
lig for at forstå, hvordan det nationale etableres og transformeres. Afgræns-
ningen fungerer som sagt i afhandlingen på to ligestillede niveauer. Det ene er 
indadtil igennem markeringen af grænsen ved en konstruktion af den anden 
som etnisk eller race anderledes.  
I afhandlingen er det fremhævet som inklusions- og eksklusionsproces-
ser, hvorigennem etnicitet som andethed skabes. Den anden form for af-
grænsning og dermed etableringen af nationalstaten, er afgrænsningen mod 
andre stater, som beskrevet under det etnologiske statsbegreb og stat som fi-
guration. Det der får legitimitet er ikke kun et spørgsmål om interne kampe 
eller afgrænsninger gennem etnisk eller race andethed, men skal ligeledes for-
stås på baggrund af internationale forhold og statens behov for at anerkendes 
i dette system. Derfor defineres nationalkultur som måder, hvorpå der markeres 
en grænse for en form for integreret enhed eller fællesskab – som konstruerer 
sig på baggrund af de førnævnte elementer, (tom) homogenitet, kontinuitet, 
kronologi og samhørighed(Larsen & Øland 2006). 
Til dette har staten brug for en grad af tænkt homogenitet. En homogeni-
tet der kan gå på tværs af forskelle, hvilket betyder, at den uorden, det mod-
sætningsfyldte og den flertydighed, som reelt er til stede, fremstår som en en-
tydighed, orden og en helhed i den nationale konstruktion. Når staten har 
brug for denne nationale dimension er det, fordi den forstærker dens mulig-
hed for at handle som subjekt og for at bevare sin suverænitet(Billig 2004:95-
99). 
Hvad der her er magt og legitimitet præsenterer sig som noget, der er 
universelt. Magtrelationer skjules som magtrelationer og dermed som natio-
nalstat gennem en symbolsk vold. Det nationale naturaliserer modsætninger 
og de konflikter, der løbende optræder og foregår. Det nationale producerer 
herigennem ideen om en integreret helhed, hvor forskelle, kampe og kom-
pleksiteten negligeres i det nationales billede (Anderson 2001b). Det er disse 
perspektiver på stat og nation, som jeg analytisk bevæger mig mellem i de 
kommende analyser og forståelser af stat med det for øje, at statens behov for 
helhed godt kan organiseres i en form, der ikke er en nationalorganisering. 
Gennem historien og de nationalstatslige praktikker bliver det dog til en erfa-
ret virkelighed som kropsliggjort, objektiveret i rum, materialitet og institutio-
naliseret gennem historien. Den nationale kulturelle kapitals kategori eller na-
tionalstatsstrukturer skal læses som et analytisk greb med et indhold, som for-
andres over tid, men som bevares som en "enheds skabende proces". Det er 
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på lige fod med de andre begreber, jeg har konstrueret i afhandlingen, en ka-
tegori hvis indhold kun kan bestemmes mellem empiri og teori.   
Med en prakseologisk optik betyder det, at nationalisme-kategoriens be-
stemmelse er relationel og bestemt af en struktur af forskelskategorier. Det 
betyder samtidig, at kategorien ændrer betydning samtidig med, at strukturen i 
feltet ændres. Nationalstatsstrukturerne anses nu at kunne skabe den orden 
nationalstaten kan organisere sig på som en af statens måder at forme de 
mentale strukturer og fælles principper for, hvordan verden bør opdeles og 
anskues i en nationalstatslig sammenhæng og dermed gensidigt skaber hinan-
den(Bordieu 2004: 104-105). 
8.13. Integrationisme som udfordring  
Som jeg har argumenteret for i det ovenstående skal nation i det følgende for-
stås som tænkemåder og praktikker, der baserer sig på enshed, ensliggørelse 
og homogenitet. De svenske forskere Dahlstedt, Tesfahuney og Grib argu-
menterer for, at denne stræben efter en homogenisering, indhegning og en-
hed også skal forstås som en del af en dominerende identitetspolitik, men 
som også genfindes i statsfilosofien. Det gør de gennem Foucaults begreb om 
biopolitik. Det er netop denne logik, som også bliver "integrationismens" lo-
gik. At skabe en lighed, der udjævner de forskelle eller den uorden, der hele 
tiden har det med at træde frem fx som " sociale problemer".  
I grunden är integrationism en identitetspolitik och nära knuten till frågor om 
"ras" (rasism), kön (sexism) och reproduktion, samt nation (nationalism). In-
tegrationism utgör en vigtig del av styringsteknologier som inkallas för att 
kontrollera, disciplinera och lägga skillnader under det Integrativas logik. (Tes-
fahuney og Grip 2007:84) 
 
Lighed bliver et væsentligt princip og derigennem viljen til det samma som bli-
ver en stræben efter renhed, enhed, orden og monotoni (Tesfahuney og Grip 
2007: 85). Derved skaber integrationisme samtidig en forestilling om ”den 
anden” i sit billede. Den anden er den, som ikke har " viljen til det samme", 
som falder ved siden af, hvorved der konstrueres og opretholdes en grænse 
mod det Anderledes. Det er forestillingen om, at der eksisterer en enhed, som 
fx den som nationalismen baserer sig på. En enhed der kan integreres til sam-
tidig med, at der må tages hånd om det anderledes for at opretholde den 
nødvendige sociale ro og det homogene billede. Integrationismen åta den an-
den 
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Uttryckt "att äta den Andre" står för den kroppsliga, diskursiva, och symbo-
liska makt som "vita" subjekt åtnjuter och förfogar över den Andre (Tesfa-
huney og Grib 2007:86). 
 
Dette perspektiv ligger fint i forlængelse af det nationsbegreb, som her er op-
arbejdet teoretisk samtidig med, at det kan være en måde konstruktivt at for-
styrre forskningsprocessen, idet denne integrationisme også er en domineren-
de figur inden for socialvidenskaben, fx hos Durkheim.  
"Integrationismen" er altså ikke kun forbeholdt det politiske eller prakti-
ske niveau, men sætter sig igennem i forskningsprocessen og dermed også i et 
projekt som dette. Vi er som forskere ligeledes socialiseret ind i den måde at 
tænke stat og organisering på, og det kræver derfor en særlig opmærksomhed. 
Denne pointe ligger i forlængelse af Bourdieus tanker om det dobbelte brud, 
og det følgende kan derfor forstås som en måde at skabe en kritisk afstand til 
de mønstre, jeg forsøger at tegne gennem selvsamme projekt.  
Som bekendt er vi alle statsmennesker i den prakseologiske teori, og har 
lært at tænke med statens kategorier, også som forsker. Integrationismen som 
tankefigur understøtter denne pointe, idet vi her lært at tænke i sammenhæn-
ge, orden og sammenhængskraft. Tesfahuney og Dahlstedt argumenterer for, 
at statsfilosofien særligt fra Oplysningstiden og frem har domineret den vest-
lige filosofi indenfor sociologi, politologi og idehistorie. Den er kendetegnet 
ved en såkaldt integrationisme (Tesfahuney og Dahlstedt 2007: 145) Det er fore-
stillingen om, at der findes en majoritetskultur og en enighed om fx det gode 
liv. Vi kan så diskutere, hvad de skal bestå af, men vi tænker samfundet som 
bestående af en orden. Den sociale orden skabes ved, at alle skal indgår i 
denne kultur for gennem integrative kræfter at skabe en sammenhæng i sam-
fundet. Men som Bourdieu fastholder, så er den sociale verden relationel og 
består af kampe og konflikter og holdes derfor kun sammen af dominans 
(Bourdie 2007: 192). Hvorimod statsfilosofiens tankegang kan eksemplificeres 
gennem Durkheims samfundstænkning. Samfundet anskues hos Durkheim 
som en social organisme, hvilket påstås at have været en dominerende figur i 
den vestlige socialvidenskab. Durkheim var som bekendt imod individualis-
men og mente at sammenhængskraften i et differentieret moderne samfund 
skulle findes i det kollektive og det kollektives fælles moral (Løvlie 2000). 
Det er altså i forskningsprocessen ligeså væsentligt at holde sig denne in-
tegrationisme for øje. For eksempel kan Bourdieus begreb om doxa i uop-
mærksomhedens øjeblik godt repræsentere en større enighed og fælleshed 
end det egentlig var tænkt som.  Det er i sig selv svært at fastholde et kritisk 
perspektiv på forskningsprocessen, fordi integrationismens tankefigur er en 
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naturlig og universel tankegang, vi anskuer den sociale verden ud fra. Og det 
gør vi ved: 
Statsfilosofin betonar sammantaget likheter över skillnader, homogenitet över 
variation och det beständiga och stabila över det skiftande. Detta innebär att 
man prioriterar ett kundskapssökande som är fixerat vid jämvikt, vid det li-
kartade och linjära(det vill säga en strävan efter att foga in händelser i ett 
schema som är historieskapande). Det som går att fixera och representera 
utifrån likhet och korrespondens prioriteras eller ges företräde (Tesfahuney 
og Dahlstedt 2007:145).  
 
Det betyder med andre ord, at i forskningsprocessen skabes der en orden ud 
fra, at alting har en plads, fx gennem systematiseringen af det empiriske mate-
riale eller gennem analyserne. Derfor må man i processen modvirke denne 
tendens, og det gøres hos disse forskere ved at anvende Foucault til at frem-
hæve flertydigheder, modsætninger, det strittende og uordentlige. I forhold til 
projektet bruges denne integrationisme som tankefigur til at rette opmærk-
somheden også på enhedsskabende resultater i forskningsprocessen.  Tanke-
figuren bruges ligeledes som en analysedimension i forhold til det næste af-
snit.  
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Kap. 9. Nationalstatsstrukturer i  
hverdagspraktikker 
I det næste afsnit vil jeg følge op på den diskussion, jeg forlod i afsnit 8.3., 
hvor kategoriseringspraktikkerne blev relateret til kapitalformerne. Afsnittet 
blev afsluttet med en fremhævning af, hvordan forskelsstrukturerne og deres 
relationer til kapitalformerne også kunne forstås som en bagvedliggende stræ-
ben efter sammenhæng(fx, linearitet og forberedelse til en problemfri skole-
start, kontinuitet (fx tid), harmoni og helhed (fx glæde, tilfredshed som aner-
kendte følelser, social samvær og leg).mere end disharmoni, forstyrrelser og 
uorden. Dette skal nu diskuteres i forhold til, hvordan de kan forstås som na-
tionalstatsstrukturer ud fra det foregående afsnit, hvor det nationale som ana-
lytisk dimension blev fremlagt. Det gør jeg dels ved at diskutere kategorise-
ringspraktikkerne som nationale praktikker (det vil sige at diskutere, hvordan 
opfattelses- og vurderingsformer er relateret til nationalkulturel kapital som 
defineret i 8.12.)samt ved at give eksempler på, hvordan det empiriske materi-
ale fra rum og materialitet kan forstås som national kulturel kapital i objekti-
veret og institutionaliseret form. Det gøres i forhold til dimensioner som kon-
tinuitet og konsensus og som indhegning, afgrænsning og tilhørsforhold. Alt-
så dimensioner ud fra definitionen afsnit 8.12. (Anderson 2001b, Bourdieu 
2004, Tesfahuney og Dahlstedt 2007) Det er altså dimension 2 i konstruktio-
nen af nationalstatsstrukturer, jeg her går i gang med.   
9.1. Kontinuitet og sammenhæng 
Kontinuitet og sammenhænge er hos Anderson en vigtig analytisk pointe i at 
forstå nationale fællesskaber, betragtet som større, abstrakte anonyme fælles-
skaber. Særlige tidslige gentagelser, som organiserer sig som det han kalder 
for homogen tom tid og som skaber den kontinuerlige fornemmelse og styr-
ker forestillingen om en lighed og samhørighed (Anderson 2001b; 81-82, 
Bourdieu 1997: 136-137). Når der er samling i begge institutioner, er der næ-
sten altid en kalender på programmet, det vil sige, at pædagogen taler med 
børnene om, hvad dag det er, og hvilken dag det er i morgen.  Empirieksem-
plet er taget fra en observation fra en samling i Børnehave Rund, hvor bør-
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nene er blevet talt. De har ligeledes fortalt hvem, der manglede, og Ingrid er 
gået hen for at tage kalenderen ned, som hænger højt oppe på væggen.    
”Lad os se engang ”siger INGRID medens hun vender et blad.  Hvad fore-
stiller det her billede? Flere børn rækker hånden op, men ikke Mala, som 
sjældent rækker hånden op og af den grund ikke bliver spurgt. Hun sidder og 
ser op på billedet på kalenderen. INGRID kigger rundt og peger på Ali.. Ali 
forklarer, hvad der er på billedet. To mænd og en blomst. Ingrid går videre 
og spørger, hvad dag det er. Denne gang er der færre fingre i vejret. Ingrid 
spørger Johannes og han svarer, at det er mandag. Godt siger INGRID. 
Hvad dag var det i går. Hun spørger igen Johannes, som svarer, at det var 
onsdag. INGRID svarer, at det ikke er rigtigt og spørger, om der er andre, 
der ved det.  (Observation 1208 Børnehave Rund) 
 
At inddrage kalenderen i en samling er som nævnt før ikke en ualmindelig 
praksis, og efterhånden bliver børnene også bedre og bedre til at huske dage 
og for nogens vedkommende datoer. Det er forskelligt, om børnene har svært 
ved at huske datoerne. Viden om tid og dato er en anerkendt viden samtidig 
med, at tiden som ordnende princip bliver socialiseret gennem denne daglige 
eller næsten daglige gentagelse. Det etablerer en forståelse af, at tid skaber en 
kontinuitet og får ikke bare dagen, men også ugen, månederne, året og livet til 
at hænge sammen i en tidsstruktur, som ikke er individuel men fælles. 
Bourdieu siger om kalenderen  
For kalenderen sætter en lineaær, homogen og kontinuert tid i stedet for den 
praktiske tid og dens enklaver af inkommensurable varigheder med hver de-
res særlge rytme – den tid, som løber, eller som står stille alt efterhvad man 
laver, det vil sige alt efter de funktioner, som den tilskrives af den handling, der 
forløber i den. Ved at fordele de pejlemærker, som ceremonierne eller arbejds-
opgaverne udgør, på en kontinuert linje, gør den dem til indelingspunkter, 
der er forbundet med hinanden i en simpel succesrelation, og den rejser såle-
des det kunstige spørgsmål om intervaller og overensstemmelse melle, m 
punkterne….( Bourdieu 2007: 136) 
 
Kalenderen kommer dermed til at signalere ikke bare en homogenitet, men 
også et lineært og kontinuerligt forløb, som på denne måde objektiveres, selv 
om det er en konstrueret linearitet. Det samme gør årstiderne, som i begge 
børnehaver markeres og ofte indgår som et tema i aktiviteterne. Det kan være 
i de tegninger eller malerier der udstilles, eller når efterårsblade hænges op i 
vinduerne og pynter rummet eller, når der plantes i krukkerne på legepladsen. 
At kunne årstiderne, er på samme måde en viden, som anses for passende og 
der spørges indimellem til det., som "er det efterår eller forår", ligesom det 
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repeteres og visualiseres, når børnene ikke lige kan huske, hvad der kendeteg-
net fx forår. 
En af pædagogerne fortæller om samlingen: 
”Der begynder vi sådan lidt med dato, hvad dagen hedder og hvad dato det 
er, hvilken måned det er og nogle gange taler vi om, hvad det er for en årstid 
og så videre. Det er jo alt sammen for at følge lærerplanerne men ogs for at 
give dem en baggrundsviden. De skal jo i skole de her børn” (Interview). 
 
Det skaber på samme måde en sammenhængende måde at forstå verden på, 
og som pædagogen her understreger, er det også relateret til de krav der stilles 
udefra gennem lærerplanerne. Men i begge børnehave er det en praksis, der 
har eksisteret før lærerplanerne. Anderson beskriver som nævnt denne fore-
stilling om tid som homogen tom tid (Anderson 2001b: 70). Ved at lære bør-
nene dage og datoer forbereder personalet dem på et voksenliv, hvor tids-
strukturen er et vigtigt element for at kunne fungere i hverdagen. En tids-
struktur, der ligeledes præger deres eget arbejde. Men derigennem 
internaliseres samtidig en ”tom homogen tids opfattelse ” eller forestilling om 
linearitet og kontinuitet, som bliver omdannet til en helhed (Anderson 
2001b). Selv om ikke alle børn kender ugens dage, er de ikke i tvivl, når det er 
fredag. Fredag markeres særligt i begge institutioner. Men fejring af fredage er 
også en praksis, der analytisk kan forklares, som en måde at skabe kontinuitet 
og som en måde at kropsliggøre tid, tidsstruktur og kronologi på. 
I Børnehave Rund ved man altid når det er fredag. Køkkendamen bager bol-
ler, og der er te til alle børnene. Den serveres kl 10.00 ved bordene. Denne 
ugedag adskiller sig også ved, at der ingen samling er. En enkelt gang har ka-
lenderen været taget frem, men som regel bliver den det ikke. Markeringen af 
fredage sker gennem te og boller. De flerearmede lysestager bliver taget frem 
og lysene bliver tændt. De voksne sidder med ved bordene, men teen og bol-
lerne er til børnene. Når børnene har spist og drukket kan de sidde og tegne, 
lave puslespil eller finde på andre lege, medens de voksne sidder på stuen ved 
siden af og holder fredagens orienteringsmøde.  Nu er det de voksnes tur til 
at få kaffe, te og boller. Børnene er velkomne til at være der hvor mødet fo-
regår, så længe børnene ikke leger lege, der larmer for meget. Dørene mellem 
stuerene er åbne (feltdagbog). 
 
I Børnehave Grøn som er større og ikke har egen køkkendame køber børne-
haven frugt. Det foregår ved, at to udvalgte børn sammen med et personale 
går i supermarkedet og køber ind. Fredagen er den dag i begge institutioner, 
hvor må man medbringe sit eget legetøj. På denne måde bliver fredagen fejret 
som noget særligt. Hverdagene er ovre, og weekenden kan begynde. Tids-
strukturen som homogen tom tid, reproduceres som kalenderen, årstiderne, 
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men også som boller, frugt og legetøj. Det er institutionaliseret, men mærkes 
også på kroppen. Det giver en forestilling om, at arbejdsugen er slut, og frida-
gene venter forud, fridage som forestilles at være ens for alle. Tid bliver her 
en måde at konstruere sammenhænge på. Rytmen og rutinerne i den pædago-
giske praksis i institutionerne skaber ligeledes en kontinuitet og en hverdag, 
som er genkendelig.  
Traditioner som jul, fastelavn og påske er gentagelser som børnene hu-
sker og på trods af, at en del børn ikke fejrer disse traditioner på samme måde 
som børnehaven. Hverdagsnationalismen konstrueres med denne optik ud fra 
flere vinkler. Den konstruktion der sker via homogen tom tid og samtidighed, 
er mindre i øjenfaldende og bringes derfor sjældent til diskussion Det gør det 
trods alt, når personalet spørger forældrene, om børnene må komme med i 
kirke (Feltdagbog 3 Børnehave Grøn), som de praktikker eller som den mate-
rialitet, der umiddelbart fremtræder mere anderledes end dansk som flag, ju-
lens pynt etc.  
9.2. Tilknytning og indhegning 
I et nationalkulturelt perspektiv er grænsedragningen en del af den proces, 
som skaber og etablerer det særlige, det unikke, der kendetegner en national-
tankefigur (Tesfahuney og Dahlstedt 2007:147-149, Billig 2004: 67-69). Den-
ne grænsedragning som Tesfahuney og Dahlstedt, betegner en indhegning, 
hvor grænsen mod den anden hele tiden opretholdes. Det er den grænsedrag-
ning som jeg her ser på, men som en grænse mellem at indhegne og afgrænse 
en gruppe indadtil. Det er en anden proces, end den jeg beskrev under de so-
ciale kategoriseringer.  
I begge institutioner er børnene tilknyttet en fast børnegruppe og en stue. 
I Børnehave Rund er det opdelt efter alder, men ikke i den anden institution. 
Til gengæld har alle stuer navne, og børnene er mere eller mindre bekendte 
med disse navne. De er alle steder navne på grøntsager eller frugter, og det 
markeres på forskellig vis. I Børnehave Grøn er man som regel på sin stue 
om formiddagen og om eftermiddagen, men altid til frokost. Man kan besøge 
hinanden, men det sker sjældent til frokost. Frokosten er forbeholdt stuens 
børn. I Børnehave Grøn er der en særlig praksis omkring frokost, som ligele-
des skaber en tilknytning til stuen. Hvert barn har en figur, som symboliserer 
barnets plads i gaderoben. Til frokost er det to af børnene, der har ansvaret 
for at dække bord og hente madpakkerne fra køleskabet. Når de to børn skal 
udvælges, sker det ved, at en af de voksne på stuen trækker en figur op af en 
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stofpose. Børnene skal så gætte på hvem det er, som er trukket ud og det er 
sjældent, at der bliver begået fejl.   
På denne måde kommer posen til at være et udtryk for, hvorledes alle 
børnene på trods af deres individuelle mærke tilhører stuen. I andre perioder 
kan der være andre opdelinger, der går på tværs af stuerne, som da børnene 
blev delt i storgruppen, mellemgruppen og lillegruppen efter alder. Det skete 
fx hver torsdag i en udvalgt periode (Fx feltdagbog). Samlingen kommer i in-
stitutionen på mange måder til at symbolisere et afgrænset fællesskab, man 
ikke selv har valgt, men er blevet placeret i. Et fællesskab som afgrænses og 
indhegnes i første omgang via de børn, som hører til stuen og efterfølgende 
af den praksis som samlingen indebærer. Det kan være ved navneopråb. 
”Hvem er her, og hvem er det, der mangler?” er en praksis der gentager sig 
og understøttes ind mellem af en sang " vi er her alle sammen". På denne 
måde inkluderes børnene i et samvær med andre børn, de er særligt udvalgte 
og er alle sammen melonbørn pga. deres tilhør til stuen. Dette symboliseres 
ligeledes gennem de billeder af børnene, der hænger på døren eller væggen. 
Her kan man se, hvem der hører til.  
Den afgrænsning og homogenisering der er til stede i en stuepraksis som 
disse, udfordres i begge institutioner af bl.a. en tilstedeværelse af etniske mi-
noritetsbørn. Særligt i Børnehave Grøn, hvor børnene har mange forskellige 
etniske og sproglige baggrunde. I Børnehave Grøn er der i en praksis som 
denne, mange anderledes navne, som bliver læst op, når stuens medlemmer 
nævnes. De fleste af børnene er fortrolige med både navn og efternavn, også 
selv om navnet kan være både langt og ikke lige let at udtale(Observation 
Børnehave Grøn). De voksne har ligeledes ingen problemer med at udtale 
navn og efternavn, og bliver kun få gange rettet af de børn, det drejer sig om. 
Opremsningen af navne foregår ofte uden, at de tilhørende lister bruges, hvil-
ket styrker det faktum, at det er børn som hører til, som er kendt af persona-
let. Indimellem knyttes en kommentar til navnet. Det kan fx være "Det er 
fordi din mor kommer fra Rusland eller din familie er fra Libanon". Dette 
synliggør den forskellighed, der på en gang markeres i samlingen samtidig 
med, at børnene på stuen afgrænses som en helhed, som Melonbørn. Pointen 
her er, at det som indhegnes og afgrænses sker i en og samme proces. Det 
forskellige eller anderledes får ikke stuen til at fremstå som splittet eller som 
en uorden. Flertydigheden kommer på trods af dens tilstedeværelser ikke til 
udtryk udover, at navnene viser, at den er der.   
I Børnehave Rund er der færre børn med etnisk minoritetsbaggrund og 
alderen er mindre spredt, men kønsforskellen er identisk med den, jeg fandt i 
Børnehave Grøn. I Børnehave Rund har man på begge stuer indkøbt et ori-
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entalsk sengetæppe som kaldes ” det blå tæppe”, og da tæppet på Ferskenstu-
en var blevet for slidt, blev der købt et nyt. Tæppet fungerer som en måde at 
samle børnene på til samling. Alle sidder rundt om tæppet, og det er nemme-
re at holde form på samlingen. Samtidig henviser tæppet til eventyr og histo-
rie om de eventyrlige tæpper, som indgår i fx eventyret om 1001 nats eventyr 
og andre lignende eventyr fra den orientalske verden. Sengetæppet er købt for 
at synliggøre, at der er mange forskellige børn på stuen, som har tilknytning til 
andre lande end Danmark, hvilket for personalet er en ressource. Men senge-
tæppet ændrer ikke så meget ved de rutiner som navneopråb, valg af sange, 
kalenderpraksis er i en samling. I det næste eksempel har Marianne som er 
pædagog på stuen, haft fat i Shia en del gange, fordi de andre børn havde kla-
get over, at hun generede eller drillede dem. Til samlingen har Shia sat sig ned 
ved siden af MARIANNE, men sidder uroligt og skubber til den pige, der 
sidder ved siden af hende.  
”Shia nu må du altså holde op” siger MARIANNE samtidig med, at hun for-
søger at svare på Aross spørgsmål. De skal på Danmarks 91
 
akvarium bagefter 
og Aros vil gerne vide, hvad det er. "Shiadu sidder stadig lige uroligt. Hvis du 
ikke snart holder op, så må du sætter dig her hos mig” siger Marianne og pe-
ger på hendes skød. Men Shia ryster på hovedet”. (Samlingen fortsætter og 
Shia bliver siddende på sin plads) (Observation + lyd Børnehave Rund) 
På en gang symboliserer sengetæppet, at et fællesskabet her godt kan have fle-
re udtryk, men det er stadig praksis omkring samlingen som afgrænser, hvem 
der kan deltage, eller på hvilke præmisser man kan få lov at deltage. Den An-
den skabes ikke, fordi Shia er forskellig fra dem som tæppet ser ud til også at 
inkluderer, men fordi hun ikke kan sidde stille, som man skal til en samling. 
Derudover har hun forstyrret de andre børn hele dagen, og ikke deltaget i det 
sociale samvær på en måde, der er anerkendt. I begge institutioner må man 
som deltagere underordne sig den logik, som styrer en samling ”det er viljen 
til det samme”, hvorimod Shia med sin opførsel kommer til at fungere som 
det anderledes ”passive” forstået på den måde, at hun ikke agerer som flertal-
let af børnene.  Tæppet bruges bevidst som et symbol på flertydigheden, men 
uden at det umiddelbart generer den mere homogeniserende praksis. Der 
gælder stadig en vis orden, som etableres på forskellig vis gennem de aktivite-
ter eller seancer, som foregår under samlingen. Inklusion indebærer en eks-
klusion. Sengetæppet er på en gang symbolet på en inklusiv praksis, og samti-
dig rykker det ikke ved, hvem der konstrueres som anderledes, fordi de kon-
                                                     
91 Jeg har brugt denne type analyse i kapitlet om analyser af rum og materialiseret. De 
var ligeledes rettet mod materialet og tilhør jf. kap.6.0.  
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strueres således gennem den praksis, der foregår omkring tæppet. Sengetæp-
pet kommer derfor i situationen til at blive et symbol på forskelle og andet-
hed og ikke en magtfuld materialitet, der henviser til "uorden".  
Gennem den daglige praksis skabes der forskellige former for grupper, 
man kan deltage i, og nogle af dem markerer et tilhørsforhold til fx stuen. 
Herigennem bliver det muligt at nedtone, at forskelle er til stede. Børnene 
bliver til børnehavens eller stuens børn som " alle melonbørnene". Modsat 
betød det ikke, at man ikke kunne udelukkes selv om man fysisk var inden for 
denne indhegning(Tesfahuney og Grip 2007:, Anderson 2001b). De nationale 
praktikker er ved udvalgte eksempler illustreret i de foregående afsnit. Derud-
over er der tidligere trukket linjer til, hvordan kategoriseringerne gennem det 
legitime som ophøjes til universelt er medetablerende for en forestilling og 
praksis om homogenitet. Kategoriseringernes dominans spiller også ind i for-
hold til der, hvor man faktisk forsøger at markere flertydigheden, som illu-
streret med det orientalske tæppe og det viser, hvorledes det i praksis kan væ-
re svært at give det en status. Disse nationale strukturer fastholder ensheden 
og dermed en fordeling af, hvilke handlinger, der ikke anerkendes som legiti-
me og dermed, hvad der kan afgrænses fra enheden.  
Kategoriseringerne bliver derved udtryk for nationale praktikker i dette 
analytiske perspektiv, hvilket ikke er ensbetydende med, at de ikke kan forstås 
som andet end nationalpraktikker. Derudover er der forskel på, hvordan de er 
struktureret af det nationale, dvs. fordeler anerkendelse og miskendelse i for-
hold til en national logik. Fx er kategoriseringer som ”det sociale verbale 
barn" og " det sociale emotionelle barn" umiddelbart relateret mere til natio-
nalstatsstrukturer end udeliv eller deltagelse er. Eller med andre ord så bidra-
ger de alle til at skabe en pædagogisk orden. På tværs af mange modsætninger 
og variationer. Trækker man kategoriseringer endnu længere ud end de hidtil 
er blevet, er de alle tre udtryk for en forestilling om sociale integrative kræfter, 
hvor det emotionelle og verbale, hvor socialt samvær og leg bliver væsentlige 
måder at udvikle barnet på til et socialt og emotionelt væsen. Men disse kate-
goriseringer bliver også til væsentlige fordelingslogikker og strukturer, hvor-
igennem det er muligt at skelne mellem, hvad der kan anerkendes og ikke an-
erkendes. Disse kategorier bidrager til forestillingen og erfaringen med at ska-
be en social ro, en homogenitet, samhørighed, men også en kontinuitet og 
dermed en erfaring med implicit at indgå i en større fællesskab på tværs af 
forskelle. Derved bliver de i denne afhandling til nationalestrukturer og til na-
tionalkulturel kapital der både er kropsliggjort(mentale strukturer) og objekti-
veret (objektive strukturer).   
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Kap. 10. Nationalstatsstrukturer  
Kategoriseringerne i en historisk og 
samfundsmæssig optik 
Inden for afhandlingens teoretiske ramme er det historiske perspektiv en væ-
sentlig optik i forståelsen af, hvad en praktik og en erfaring er, og særligt som 
en måde, hvorpå disse kan forstås som kapitaler, der akkumuleres. Kapitaler-
ne afspejler de historiske og samfundsmæssige kampe, og deres akkumulering 
kan på denne måde undersøges som en historicitet. Det er med andre ord ob-
jektiveringen af kategoriseringspraktikkerne, der her skal beskrives(Bourdieu 
1997: 112.). Som det er nævnt før, kan jeg ikke vise gennem mit materiale, 
hvordan denne struktur ændrer sig, men kan følge akkumuleringerne som hi-
storiske og samfundsmæssige spor. Derudover kan jeg diskutere dem som re-
lationer ikke kun til stat, men til nationalstat ved at se på, hvordan de historisk 
har relateret sig til en nationalisme, som den jeg beskæftigede mig med i det 
tidligere afsnit.  
Det er tesen om, at en erfaring er historisk, men for praktikeren glemt 
som historisk erfaring, og netop derfor er den virksom (Bourdieu 1997). Såvel 
Archer som Bourdieu begrunder således den relation, der er mellem praktik 
og historie med den logik, praksis handler på baggrund af – som om det ikke 
kunne være på andre måder, som en fornuft. For Archer er tidsperspektivet 
væsentligt. Som praktikker handler man i forhold til de ideer, der er akkumu-
leret over tid og det vil sige de ideer, der har haft kraft nok i sig til at blive til 
legitime universelle sandheder. Forandringen og den dynamik, der ligger i kul-
turen er netop beskrevet gennem denne tidsdimension, som betyder, at prak-
tikeren hele tiden forholder sig til et valg, der skal træffes på baggrunde af ti-
den før.  
Det er som nævnt tidligere, det der gør det muligt at forholde sig til det 
strukturelle niveau for praktikeren, ikke nødvendigvis bevidst. Ved at se det 
gennem et kultur og socialhistorisk perspektiv92
                                                     
92 Jeg anvender netop begrebet kulturhistoriskeanalyser som en historisering af mate-
riale og for at understrege, at der ikke er tale om historikerens grundige arbejde med 
historiske kildeanalyser. De kommende analyser er i den forstand ikke historiske tra-
ditionelle analyser, men inspireret af genealogiens analyser (Fejes 2007). 
bliver det muligt at rekonstru-
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ere de forhold, som har indflydelse på praktikerens valg som muligheder eller 
betingelser. Det fremhæver det forhold, at praktikker i afhandlingen forstås 
som et samfundsmæssigt fænomen skabt gennem historien og gennem magt-
kampe (Broady 1990: 23). Det bliver muligt at diskutere praksis i en anden 
kontekst og dermed forstå praktikker som en del af denne kontekst: Det man 
kunne kalde et sociologisk formål.  Når praktikeren fx vælger som han eller 
hun gør, er det ikke tilfældigt, men netop fordi disse ideer har fået deres legi-
timitet historisk. De er så, at sige akkumuleret, hvilket ikke betyder lagt oven-
på i lag, men kæmpet om. Det var de ideer, der vandt, selv om alt andet var 
muligt (Bourdieu 2004:73)93
I den prakseologiske teori er den historiske optik dobbelt, idet det både 
indebærer det individuelle livshistoriske forløb som habitus og som samfun-
dets historie. Hegemoni eller legitimiteten opnås derfor blandt andet gennem 
den langsommelige proces som inderliggørelsen og udpegningen af det unik-
ke (Bourdieu 2004:124-129). Med den historiske optik bliver disse processer, 
processer der reflekterer samfundsmæssige normer om, hvordan man som 
barn og senere voksent menneske skal vokse op inden for et givent samfund. 
Kategorierne henviser gennem de kulturhistoriske nedslag til samfundsmæs-
sige forhold og differentieringer i en udvalgt periode.  
.  
Bourdieus feltbegreb er som tidligere nævnt en måde at redegøre for de 
positioner og historiske kampe, der er udkæmpet og indtaget. Her anvendes 
feltbegrebet som en ramme for at tænke forholdet mellem forskellige aktører 
og positioner ind i et hierarkisk system. Jeg optegner fortsat ikke et felt, pga. 
mit materiale, men tænker det historiske perspektiv inden for denne ramme, 
dvs. jeg bruger felt som et tænkeredsskab (Bourdieu og Wacquant 1996: 96-
99, Broady 1990). Ved at undersøge kategoriseringerne som historisk kon-
struerede vises, hvordan historiske forudsætninger, materielle og sociale om-
stædigheder muliggør og begrænser såvel de dominerende ideer som de kon-
krete aktørers praksisformer. 
                                                     
93 I den prakseologiske teori er det historiske perspektiv dobbelt, fordi det både er en 
samfundsmæssighed (som objektive strukturer) og en individuelt livshistorie internali-
seret i habitus, som kan udgøre en kollektiv historie(Bourdieu 2007).  
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10.1. Historisk perspektiv som et nutidsperspek-
tiv 
Selv om de historiske tilbageblik begrundes teoretisk i såvel Archers som 
Bourdieus perspektiv som måder at forstå praktikker på, har jeg i selve analy-
sen været inspireret af Foucaults historisk- politiske model for nutidshistorie. 
Det som han betegner genealogi, dvs. måde at forstå og analysere nutidshisto-
rie på. For Foucault er historien ikke lineær, men rummer en masse brud og 
uregelmæssigheder. Når historien af eftertiden ofte konstrueres som en orden 
og med linearitet, kan den blandt andet legitimere en dominerende forestil-
ling, som såvel nationsforståelser som statsfilosofier bruger i deres billede af, 
hvordan stat og nation er organiseret. Her bliver historien som kronologi en 
forestilling om, hvordan den ene periode afløste den anden, en velegnet kon-
struktion for nationalstaten (Anderson 2001b). Det betyder ikke, at jeg nu 
forlader min intention om at konstruere et mønster eller baggrundstæppe.  
Formålet med at trække Foucaults historieforståelse ind her er netop, at 
tydeliggøre, at historie ikke handler om at finde kausale sammenhænge eller at 
forklare, hvorfor episoder foregår eller foregik som de gør/gjorde. Det hand-
ler heller ikke om at undersøge det oprindelige eller finde en essens, og der-
med fx at gøre kategorierne mere virkelige, end hvad de er. Det handler der-
imod om genealogiens intention om at spore ideer som rækker bagud, og som 
i dag er vigtige for os, og som tages for givne.  Det gøres ved, at man studerer 
ideernes ikke lineære veje bagud som en måde at identificere deres omstændig-
heder på. Det er så at sige en måde at identificere, hvilke ideer som kan relate-
res til situationer af dominans, og hvilke ideer der derfor gennem tiden er 
blevet mere legitime end andre (Fejes 2007: 87).  
Bourdieu ville for så vidt ikke være uenig, alligevel har jeg fundet det inte-
ressant at inddrage også Foucaults historieoptik. Det skaber en opmærksom-
hed på, at den lineære tankefigur også her kræver en særlig forskningsmæssig 
opmærksomhed. Den linearitet som ligger i integrationismens figur brydes 
ved netop at gøre op med historien, som om den begyndte et sted og sluttede 
et andet sted. Det forekommer at være særligt vigtigt i et studie som dette, 
hvor nationalkulturens mønster skal konstrueres, uden at det skal gøres essen-
tiel. 
” Med andra ord är genealogi en analyse av ideer i nutiden där forskaren spå-
rar dessa tillbaka i tiden och analyserar de omständigheter under vilka de 
uppstod”  (Fejes 2007: 87) 
 
Det er særligt den opmærksomhed man kan få via Foucault på historie som 
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• Brud og uregelmæssigheder. 
• At spore ideer og deres legitimitet tilbage i tiden uden at søge efter 
kausale årsager. 
• At undersøge de ikke-lineære veje som måder at identificere de om-
stændigheder, ideerne er blevet til under. 
 
Dermed etableres historien som alt andet end nationalismens følgesvend, og 
på denne måde bliver Foucaults egne analyser og hans metodologi en måde at 
modsvare nationalismens tendens i analyseprocessen. Det vil sige, når de na-
tionalstatslige strukturer konstrueres som historiske akkumuleringer, vil der 
være en tendens til at blive revet med af den kronologi, kontinuitet og lineære 
udviklingsforståelse, som Anderson og Billig fremhæver, at nationalismen be-
nytter sig af(Anderson 2001b: 83-89, Billig 2004: 39-45). 
Derudover findes der i Foucaults teori ligeledes begrundelse for at under-
søge pædagogik fra et nedefra og op perspektiv. Juridiske tekster, pædagogisk 
teoriudvikling skal som andre tekster ikke analyseres som tekster, der virker 
oppefra og ned, men som mikromekanismer der ikke følger en lineær retning, 
som man ofte forventede tidligere i historiske analyser. De skal derimod stu-
deres som elementer, der har deres egen historie og egne veje, som man der-
for følger, og ser hvordan de omformes, sætter sig igennem og investeres af 
forskellige aktører, men også ændrer betydning som produktive magtformer 
(Foucault 2004). Derudover kan en ren genealogianalyse følge, hvordan viden 
akkumuleres gennem observationsmetoder, forskningsprocedurer som fx 
statsfilosofien, og den måde denne form for forskning og tænkning produce-
rer viden om mennesket på(Larsen og Øland 2009).94 I Afhandlingen bruger 
jeg denne optik som en opmærksomhed til at forstå historie som en ikke kro-
nologisk lineær proces, når ideer der rækker bagud i tid skal spores.95
                                                     
94 Den artikel der her refereres til er ikke publiceret, men er et samarbejde jeg har haft 
med Trine Øland, hvor vi netop har argumenteret for, at Foucaults model kan bruges 
som en måde at forstyrre den orden som intergrationismen hele tiden ser ud til at 
skabe også i vores egne forskningsprocesser(jf. også Larsen og Øland 2006, Foucault 
2004)).  
  
95 Archers historieoptik har ligeledes været interessant særligt i forhold til at skabe en 
ramme for at forstå, hvordan historien etablerer legitimitet bagud gennem en histo-
risk akkumulering, men virker nu og her i forhold til den praksis, praktikeren skal 
træffe sine valg inden for. Derudover er Archers egne historiske analyser omfangsri-
ge, og det kræver et større udredningsarbejde at bruge men også at forstå denne 
fremgangsmåde, hvilket ikke har været hensigten her. Disse analyser kan læses i Social 
Origins of Educational Systems. Sage Publications Ltd Archer 1979. 
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10.2. Social og kulturhistoriske perspektiver på 
dominerende forestillinger i pædagogikken 
Det kan altid diskuteres, hvordan man udvælger en bestemt periode som den 
historiske tid, der skal undersøges, og dermed også om det er den korrekte 
periode, og hvilken slags fortælling man skaber. Jeg har valgt perioden fra 
1930- 1950 selv om den egentlige institutionalisering i Danmark ofte tidssæt-
tes til 70erne. Perioden er valgt, fordi børnehavens samfundsmæssige rolle 
forekommer at blive diskuteret mere intensivt end tidligere. Perioden kan 
samtidig forstås som velfærdsstatens opkomst, hvor børnehaven retorisk blev 
diskuteret som et velfærdsgode. I en historisk optik kan det være væsentligt, 
idet ideerne ofte træder tydeligere frem ved brud eller opstartsfaser (Fejes 
2007 87-88).  
Når dette sammenholdes med internationale forhold, er det ligeledes i 
denne periode at mellemkrigsårene, den økonomiske verdenskrise, 2. Ver-
denskrig og erfaringerne herfra påvirker tiden som forandringer og brud.  In-
tentionen er derfor dobbelt. For det første ønsker jeg at diskutere de katego-
riseringer, som er konstrueret gennem 2007-2008 materialet og deres veje og 
akkumuleringer i forhold til denne periode. Var det opfattelser og forståelser 
som ligeledes blev diskuteret i 30erne til 50erne, og hvis ja i hvilken form? In-
tentionen er ikke at skabe et detaljeret billede af disse akkumuleringer, hvilket 
materialet ikke kan, men at diskutere den historiske kontekst som en kon-
tekst, hvori disse akkumuleringer kunne finde sted. For det andet ønsker jeg 
at diskutere, hvilken betydning de politiske og historiske forhold havde, og 
hvad det betød for småbørnspædagogikkens relatering til en nationalstatsor-
ganisering. Det vil sige, på hvilken måde blev de nationalstatslige strukturer 
konstrueret i denne historiske og samfundsmæssige kontekst, i hvilken form, 
og hvordan relaterede de sig til småbørnspædagogikken?  Analyserne tager 
som bekendt udgangspunkt i de fremtrædende ideer, hvilket er valgt af prag-
matiske grunde.  
Det betyder, at det er nogle af den pædagogisk og politisk elites tanker og 
ideer, som er repræsenteret og dermed en anden dimension end de opfattel-
sesformer og vurderingsformer, som det empiriske materiale fra 2007-2008 
repræsenterer. Det er altså de store linjer som tegnes op her. Det materiale 
der er udvalgt er flere af ægteparret Myrdals bøger fra denne periode Kris i Be-
folkningsfragån 1934/1935 af Alva og Gunnar Myrdal, Kontakten med Amerika af 
Alva og Gunnar Myrdal 1941, Bybørn af Alva Myrdal 1936 og Legetøj af Alva Myr-
dal 1937. Derudover suppleres det med analyser af historikere, Ning de Co-
ninck- Smith, Cecillie Stokholm Banke, Stellan Andersson og Anette Bor-
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chorst, som er dem, der i en dansk sammenhæng har beskæftiget sig med det-
te område. Derudover er en del analyser hentet ved min egen læsning af ud-
valgte tidsskrifter af Vore Børn(VB) fra 1919-1948.96
10.3. Den danske pædagogiske kreds fra 30erne 
og til 50erne 
 Som sagt er det en kul-
turhistorisk optik og ikke en egentlig historieanalyse inden for historieviden-
skabens rammer, jeg arbejder med. Derfor følger jeg heller ikke Foucaults 
historie-politiske model, men er inspireret af elementer i behandlingen af mit 
materiale. Sidst men ikke mindst skal det påpeges, at de personer, der er ud-
valgt ikke anses for at være hverken småbørnspædagogikkens eller velfærds-
statens fædre eller mødre, men dominerende stemmer i perioden.  
I det kommende afsnit skal dele af den dansk pædagogiske kreds skitseres 
indledningsvis, samt dens betydning for det småbørnspædagogiske domæne, 
som på dette tidspunkt fortsat var under etablering. Dette som et grundlag 
for at forstå den danske kontekst. Derefter skal betydningen af Alva Myrdal 
beskrives som en analyse af relationen mellem det småbørnspædagogiske 
domæne og nationalstaten. Til sidst diskuteres dette i en dansk kontekst samt 
i relationen til 2007-2008 materialet.   
Perioden i 30erne og 40ene var en tid præget af fascisme, nazisme, øko-
nomiske krise og høj arbejdsløshed, som enten direkte eller indirekte prægede 
den dansk kontekst. Men det var også en tid, hvor politiske og kulturelle au-
toriteter gennem progressive og kulturradikale kræfter gjorde oprør, dog in-
den for en afgrænset gruppe i Danmark som repræsentanter for de forskellige 
dominerende ideer om småbørn, opdragelse og pædagogik, som eksisterede i 
30erne. Her kan nævnes flittige skribenter som Sofie Rifbjerg, ægteparret So-
fus og Hedvig Bagge, Sigurd Næsgaard, søstrene Anna og Bertha Wulff, 
Astrid Gøssel, Jens Sigsgaard og Anne Marie Nørvig. Det betyder selvsagt 
ikke, at andre personer og diskussioner ikke ligeså godt kunne være fremhæ-
vet, men da afhandlingen ikke er baseret på en større kultur- og socialhisto-
risk analyse, er det afgrænset til denne persongruppe, som satte spor i perio-
                                                     
96 Vore Børn blev tidligere udgivet under navnet Dansk Frøbeltidende.og havde So-
fus Bagge som redaktør. Denne post blev senere overtaget af Jens Sigsgaard. I slut-
ningen af 20erne kom Den Frie Skole hvor Sofie Rifbjerg var redaktør  
1928-1940, som var en anden fløj inden for småbørnspædagogikken, men i særdeles-
hed inden for skolen.   
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den, blandt andet gennem deres artikler.97 I tiden frem til 1930 og i 30erne 
forekom Frøbel inspirationen at være det samlede dominerende bidrag inden 
for småbørnsområdet i en dansk kontekst.98
Med folkebørnehaven opstod socialpædagogikken som pædagogisk strøm-
ning. Den indebar integration mellem pasning og pædagogik og betonede leg 
og socialt aktiviteter frem for skoleprægede aktiviteter for de 3 – 6 årige børn 
(Borchorst 2000:57). 
 Men for at forstå deres indflydel-
se i det småbørnspædagogiske domæne er et kort tilbageblik nødvendigt. 
Dansk Frøbelforening blev oprette i 1899. I 1900 var der i Danmark 100 asy-
ler, som var velgørenhedsinstitutioner oprettet af det bedre borgerskab. Alle-
rede på det tidspunkt havde Bagge ægteparret stor indflydelse på diskussio-
nerne om børnepasning, og i 1902 oprettede de Folkebørnehaveforeningen 
og dernæst den første folkebørnehave i et samarbejde med Socialdemokratiet. 
Det blev startskuddet til en offentlig involvering i småbørnspædagogikken, 
som blev øget de næste mange årtier.  
 
I 1912 var der 12 folkebørnehaver og antallet steg gennem årene, hvilket 
gjorde den til den mest almindelige institutionsform i de første årtier. Nogle 
af disse folkebørnehaver blev knyttet til menighedsrådene støttet af søstrene 
Wulff, som ligeledes var inspireret af den frøbelske børnehavetanke som æg-
teparret Bagge. I 1915 oprettede Wulff Folkebørnehaveforeningen som mod-
sat Dansk Frøbelforening(Bagge) arbejdede for at øge antallet af menigheds-
børnehaver. I mellemkrigsårene pressede såvel politiske kræfter som disse 
pædagogiske kræfter på, for at det offentlige skulle overtage ansvaret i form af 
tilskud til børnehaverne. Under krisen i 30erne måtte flere institutioner lukke 
pga. dårlig økonomi, og det var endnu ikke almindeligt med forældrebetaling, 
hvilket det blev senere (Borchhorst 2000: 57-58).  
Dansk Børnehave Råd blev oprette i 1932 og herigennem argumenterede 
man for, at det offentlige skulle overtage og dermed sikre alle småbørn en 
god opvækst, helt i tråd med et socialliberalt dominerende syn om folkeop-
                                                     
97 Man kan i et kritisk perspektiv diskutere, hvad det er for en type af historie, jeg her 
kommer til at fortælle, når historien fortælles fra en mere ensidig vinkel og er valgt ud 
fra dem, som tegnede profilen. Men det er præmisserne og grundlaget for de følgende 
analyser 
98 Således blev den første Frøbelbørnehave oprettet i 1871 af Erna og Niels Juel Han-
sen, og 9 år efter åbnede Hedvig Bagge ligeledes en frøbelbørnehave. Børnehaverne 
adskilte sig fra asylerne ved at være mere pædagogisk orienterede.   
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dragelse (Borchorst 2000:58, Gregersen 1936).99
Det største nybrud kom i 1949, da det blev besluttet, at også institutioner 
som ikke væsentligt optog børn fra mindre bemidlede hjem kunne få offent-
lig støtte (Borchorst 2000:60). 
 Først senere slog dette syns-
punkt igennem i toppen i Socialdemokratiet og i De Radikale. I 1930 var der 
300 institutioner i Danmark, hvoraf de fleste var i byerne, og 250 var børne-
haver. Med Socialreformen i 1933 blev børnehaverne synlige i lovgivningen. 
Det offentliges tilskud og indflydelse blev fra 30'erne og frem til 1951 gradvist 
øget, i 1951 blev det nemlig pålagt kommunerne at overtage ansvaret dvs. 
med 40% af økonomien. På denne måde blev børnehaven og småbørnspæda-
gogikken etableret som et område, staten skulle tage sig af. Udbygningen i 
60erne og 70erne af hele daginstitutionsområdet og krisen i 70erne betød 
dog, at allerede fra midten af 70erne begyndte man at skære ned på økonomi-
en og tilskuddet samt øgede forældrebetalingen. Men på det tidspunkt var 
børnehaven et statsforetagende(Borchorst 2000: 58-59). 
 
Borchorst fremhæver i sine analyser, at den politiske konsensus i de sidste år-
tier om børnehavernes berettigelse, har været stabil på trods af de løbende 
diskussioner om lange institutionsdage, børns udbytte, den økonomiske krise 
i 70erne. Der har været en generelt bred enighed om at bevare småbørnsinsti-
tutionerne og at bibeholde det som en offentlig opgave.  Det velgørenheds 
engagement, der startede som et tilbud til de fattige børn, blev til et offentligt 
engagement rettet mod alle børn, støttet såvel politisk som pædagogisk. Bor-
chorst betegner det selv som en bemærkelsesværdigt vedvarende politisk kon-
sensus (Borchorst 2000: 60-66). Det betød, at denne tidlige kobling til det of-
fentlige adskilte en dansk version fra mange af de nordiske lande, men også 
fra lande i Europa (Borchorst 2000). 
Det understreger ligeledes, at den statslige interesse og intervention som 
begyndte i 30erne lagde et grundlag for at forstå småbørnspædagogik. Det 
kan vise, hvordan småbørnspædagogikken kom til at blive et velfærdsgode et 
tilbud til alle børn om det gode liv. Et argument som i de følgende afsnit skal 
uddybes.  
Men selv om der var enighed om, at det offentlige skulle støtte folkebør-
nehaverne og sikre, at det var et tilbud for alle børn, var der ikke nødvendig-
vis enighed om indholdet. Man var dog enige i, at folkebørnehaverne var en 
                                                     
99 Marie Benedict Gregersen(seminarieforstanderinde)som jeg her henviser til, skrev 
et tillægs kapitel i oversættelsen af Alva Myrdals Bybørn til dansk, med mange infor-
mationer om en dansk kontekst(Gregersen 1936). 
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mulighed for at hæve de lavere klasser gennem undervisning og opdragelses-
institutioner. (Stokholm Banke 2000, Coninck Smith 2002). Politisk lod man 
de mere fremtrædende pædagoger og deres seminarier selv bestemme indhol-
det, men set med afhandlingens perspektiv kan det diskuteres, om der ikke 
var tale om en stærk sammenhæng til tidens socialpolitiske tanker. 
Det frøbelske monopol i forhold til uddannelse og pædagogiske teorie 
var markant i en dansk kontekst frem til 1928. Denne dansk-frøbelske på-
virkning kom som sagt fra ægteparret Bagge og søstrene Wulff.  De var på 
forskellig vis inspireret af den småbørnspædagogik og det småbørnspædago-
giske arbejde, som kom fra Tyskland,100fra den tyske pædagog Friederich 
Frøbels101
De to grupperinger fik da også deres støtte forskellige steder fra. Således 
var det socialdemokratiet, jævne arbejdsfolk og Kongehuset som støttede 
Bagge i deres oprettelse af det første kursus for børnehavelærerinder, senere 
Frøbelseminariet. Modsat var det primært kirken, men også Københavs By-
mission, der støttede Wulff, da de oprettede Frøbelhøjskolen. De menigheds-
børnehaver, som opstod med udgangspunkt i søstrene Wulff, blev dog senere 
kritiseret, fordi de ikke ønskede at optage børn fra enlige mødre eller ugifte 
kvinder. Det betød, at en gruppe forældre i 1936 gik samme og oprettede Frie 
Børnehaver som selvejende institutioner for netop at imødekomme den kri-
tik, der var af menighedsbørnehavernes ekskludering(Gregersen 1936).   
 tanker om førskolebarnet hvor leg var centralt for barnets udvik-
ling men også naturen og barnets tilhør til Gud. Det var væsentligt, at børne-
have ikke blev skolastisk, at de medarbejdere som var i børnehaven var ud-
dannet og havde kendskab til pædagogiske teorier. På denne måde adskilte de 
første Frøbelbørnehaver sig fra asylerne, hvis arbejde ikke eksplicit var funde-
ret på pædagogisk teori.  Det kristne element var der dog ikke enighed om, 
hvilket gav anledning til mange diskussioner (Gregersen 1936).  Det var sær-
ligt mellem Bagge og Wulff og Jens Sigsgaard som senere støttede ægteparret 
Bagge i deres mindre kristne udlægning. Bertha Wulff mente således, at Frø-
bels tanker om børn og børneopdragelse fungerede bedst ud fra et kristent 
syn (Myrdal 1936, Vore Børn 4/44 ).  
Hedvig Bagge var leder af Frøbelseminariet, og efter sin død i 1926 blev 
det hendes mand Sofus Bagge som overtog og senere Jens Sigsgaard. Hedvig 
Bagge markerede fra start af, at det var vigtigt at skabe en dansk version af 
frøbelpædagogikken. Hun delte ikke Fröbels opfattelse af, at børn skulle op-
drages antiautoritært, men mente derimod, at barnet skulle udvikle sig gen-
                                                     
100 Den første frøbelbørnehave blev åbnet i Danmark 1871. 
101  Fröbel levede fra 1782-1852 og regnes for børnehavens grundlægger.  
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nem leg under den voksnes kontrol. Barnet havde brug for en vejviser og en 
opdrager. I 1928 blev det frøbelske monopol brudt da de mere reformpæda-
gogiske og kulturradikale kræfter gennem Sofie Rifbjerg og Sigurd Næsgaard 
startede det Montesorri inspirerede kursus " Kursus for Småbørnslærerinder". 
Det betød først og fremmest, at børnepsykologien blev introduceret til små-
børnspædagogikken, idet Sofie Rifbjerg var psykolog og optaget af psykologi-
ens indflydelse på småbørn og skoleområdet. Psykologien fik som videnskab 
stor betydning. Det betød ligeledes, at det mere undervisningsprægede syn på 
småbørnspædagogik kom til at spille en rolle. Om ikke andet så som modsæt-
ning til de frøbelsk inspirerede ideer, hvor børnehave og skole var to forskel-
lige områder af pædagogikken. Montesorri pædagogikken introducerede det 
individuelle aspekt, hvor man gennem gentagne iagttagelser af barnet kunne 
opnå en viden om barnet og på denne baggrund tilrettelægge pædagogikken 
(Den Frie Skole 1930 nr. 10, Gregersen 1936).102
Kritikken af Montesorri pædagogikken kom fra frøbelfolkene og særligt 
fra Søstrene Wulff, som mente den var for skolastisk og ikke værnede om det 
særlige ved børnehaven som et hjem. Et hjem der kunne erstatte børnenes 
eget hjem i de timer de tilbragte i børnehaven
 
103
Kursus for Småbørnslærerinder blev senere omdannet til det tredje semi-
narium i landet.  Seminariets udgangspunkt var til at starte med baseret på 
Montessoris materiale, men også psykoanalysen, som derigennem blev intro-
duceret i en dansk kontekst. Efterhånden blev mange af Montesorris ideer og 
materiale erstattet af mere skabende fag, som blev bragt ind på seminariet via 
kunstnere, arkitekter, musik og rytmikpædagogik, der var hentet fra de kultur-
radikale kræfter i landet. Kampen skulle gå gennem kulturen og i opdragelsen 
gennem frigørelsen af barnet fra de hæmninger, som en borgerlig kultur skab-
te.  
.  
Senere blev Sofie Rifbjergs egen interesse for psykologi og særligt for den 
retning Adler repræsenterede, individualpsykologien, det perspektiv, som 
kom til at dominere på seminariet. De første intelligensprøver i Danmark blev 
introduceret i 1930 gennem Rifbjergs oversættelse af Binet-Simonprøven fra 
1911. 104
                                                     
102 Montessori udviklede blandt andet materiale til at fange børns sensitive perioder 
og materiale til at bruge disse perioder til udvikling. 
 Intelligensprøven var kendetegnet ved, at den skulle være objektiv. 
Den lå i tråd med datidens interesse for videnskabeligt at begrunde den ind-
103 Det første danske Montesorriselskab dannes i 1917, og den debat der her refereres 
til finder sted i 1913-1914 (Boelskov 2005, Gregersen 1936) 
104 Det var i 1911 Binet og Simon fremlagde den sidst reviderede af intelligensprø-
verne ( Gregersen 1936) 
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sats, man rettede mod børn gennem pædagogik. Prøverne kunne undersøge 
intelligens og begavelse, som var ufhængigt af den kontekst, barnet befandt 
sig i, forstod man. Senere kom der forskellige former for iagttagelsesskemaer, 
hvor man på samme måde gennem videnskabeligt begrundede metoder kun-
ne iagttage objektivt (Coninck- Smith 2002, Vore Børn 1938, Gregersen 1936 
). På samme måde som frøbelfolkene på hver deres måde var med til at etab-
lere et fundament for folkebørnehaver som et offentligt foretagende, på 
samme måde var Rifbjerg og Næsgaard med til at introducere psykologi som 
et fag på de fem første seminarier.  Gennem 30erne og frem betød det, at fa-
get fik en stor betydning for det småbørnspædagogiske domæne og under-
støttede, at det småbørnspædagogiske arbejde nu kunne basere sig på viden-
skab, der ikke var forbeholdt lægevidenskaben. Psykologerne blev således de 
første universitetsuddannede, som kom til at være en fast og dominerende del 
af lærergrupperne i de mange kommende årtier. Alle var dog ikke lige begej-
strede for de forandringer, det medførte. Således skriver Wulff:  
.. de vanskelige Aar, da brydningen mellem gammelt og nyt blev saa stærkt i 
hele den pædagogiske Verden, at man saa at sige maatte kaste alt det, der 
havde været bærende i ens Arbejde i Støbeskeen, for paany at prøve dets Lø-
dighed, Villig til at opgive, hvad der ikke kunne bestaa denne Ildprøve (Ber-
tha Wulff 1938. Boelskov 2005: 18). 
 
Disse år var ligeledes præget af såvel svensk som amerikansk inspiration. Den 
amerikanske særligt før og efter 2 Verdenskrig. Under 2 Verdenskrig var det 
sværere at samarbejde internationalt, hvilket styrkede det Nordiske samarbej-
de(Coninck- Smith 2005). Det betød, at den svenske relation og særligt det 
samarbejde og den inspiration, der var skabt mellem dele af denne pædagogi-
ske elite og Alva Myrdal, var nogle af de småbørnspædagogiske ideer som del-
tog i en kamp om, hvad der skulle tildeles legitimitet i denne periode, dvs som 
forståelser af barnet og dets socialisering. Det viser ligeledes noget om, hvor-
dan nogle af de ideer om børn, som er fremtrædende i 2007-2008 materialet, 
er ideer som allerede dengang blev tænkt og manifesterede sig inden for do-
mænet.  De følgende afsnit er en historisering af materialet og dermed den 
objektivering af mine kategoriseringer.  
10.4. Den svenske inspiration 
Den følgende er en analyse af den betydning, som ægteparret Alva og Gunnar 
Myrdals socialpolitiske arbejde og indflydelse på småbørnspædagogikken har 
268 
 
haft i perioden fra 1930erne og frem til 50erne sammenholdt med det foregå-
ende billede. Analyserne er dels analyser af et udvalg af de bøger, de udgav i 
denne periode Kris i Befolkningsfragån 1934 af Alva og Gunnar Myrdal, Kontakten 
med Amerika af Alva og Gunnar Myrdal 1941, Bybørn af Alva Myrdal 1936 og Lege-
tøj af Alva Myrdal 1937. Derudover baserer disse analyser sig på bidrag fra 
Ning de Coninck- Smith, Cecilie Stokholm Banke samt Stellan Anderssons og 
Örjan Appelqvist historiske arbejde105
Det gælder både personer i det politiske og pædagogiske miljø. ”Bybørn” 
(Stadsbarn) var fx i flere år en af grundbøgerne på Frøbel seminariets pen-
sumliste (Vore Børn 1939: 12). Derudover er bøgerne gode eksempler på 
Myrdalernes socialpolitiske ideer og disses koblinger til småbørnsområdet. 
Når Myrdalerne er interessante i en dansk sammenhæng er det med en på-
stand om, at det faktisk gav påvirkninger ind i det danske småbørnspædagogi-
ske område på et tidspunkt, hvor man stadig godt kunne tale om udviklingen 
af et småbørnspædagogisk domæne (Olesen 2004: 42-43). 
 ( Coninck Smith 2002 og 2005, Stok-
holm Banke 1999 og Andersson og Appelqvist 2005). Når det er disse værker 
af Myrdal, der er valgt, er det fordi de omhandler perioden 1930-1950, og de 
socialpolitiske tanker om småbørnsopdragelsen fremstår mere tydelige og kla-
re her end i 2008. Med andre ord antages det, at samfundets relation til små-
børnspædagogikken er tydelig her. Flere af bøgerne har derudover gennem 
deres danske oversættelse har haft en bred læseskare i Danmark. 
Denne Myrdalske tænkning om småbørn koblede stat og pædagogik på 
nye måder, som var til inspiration for danske politikere, men også i de pæda-
gogiske kredse i Danmark. Alvas interesse for pædagogik og relationen til den 
danske kreds af pædagoger er som nævnt før kun et ud af mange spor, man 
kunne følge. Myrdalernes ideer og det samfund, som de var med til at skabe, 
og som blev grundlagt i mellemkrigstiden, blev inspirationskilder for andre 
samfund ikke mindst det danske (Stokholm Banke 2000:16, Andersson og 
Appelqvist 2005).  
Før 2 Verdenskrig var det Gunnar Myrdal, som besad de tunge poster 
som minister og professor, men efter krigen blev Alva Myrdal tildelt betyd-
ningsfulde internationale poster. De var begge medlem af den svenske intel-
lektuelle elite, og gennem deres politiske virke blev de så at sige et fænomen i 
den svenske velfærdstatshistorie (Stokholm Banke 2000: 27). Alva Myrdal var 
oprindelig uddannet i litteratur, men skiftede spor til fordel for studier social-
psykologi, sociologi og pædagogik og var gennem årene meget produktiv.  
                                                     
105 Stellan Andersson er arkivar og har i sine analyser gennemgået flere hundrede 
brevudvekslinger mellem Myrdalerne, men også til omgangskredsen, kolleger interna-
tionalt og nationalt herunder flere danske politikere (Andersson og Appelqvist 2005)  
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Alva læste hos udviklingspsykologen Jean Piaget i Geneve, og virkede allerede 
i 1930’erne ved Förskoleseminariet i Stockholm, det der i Danmark svarede til 
Kursus til småbørnslærerinder. Gunnar Myrdal var uddannet jurist og øko-
nom. Han blev tidligt professor i nationaløkonomi Sverige samt økonomimi-
nister. Det kommende er dog primært med udgangspunkt i Alva Myrdal, da 
hun var mest optaget af det småbørnspædagogiske område og selv oprettede 
et seminarium i Stockholm samt et antal børnehaver.  
10.5. Krisen  
Ægteparret var involveret i såvel politik som i videnskabeligt arbejde og de 
var optaget af tidens store udfordring, nemlig nedgangen af børnefødsler. 
Nedgangen var ikke kun et problem for Sverige, men i det meste af Europa. I 
Danmark var børnetallet også for nedadgående, men dog ikke i samme om-
fang som i Sverige, alligevel var det et spørgsmål, som havde en usædvanlig 
kraft, for det handlede i sidste ende retorisk om folkedøden og dermed om 
nationens forsvinden. Inspirationen blev hentet af Myrdalernes rejse til USA i 
1929, hvor de oplevede de sociale konsekvenser af den økonomiske krise, 
som prægede landet. Efterfølgende udgav de i 1934 ”Kris i Befolkningsfra-
gån. Her redegjorde de for en anden form for statstænkning, end man tidlige-
re havde været vant til. Det var en velfærdstatsfornuft, hvorigennem de ar-
gumenterede at staten skulle intervenere blandt andet gennem småbørnspæ-
dagogik og børneinstitutioner. Det var argumenter om, at de færre børn var 
begrundet i industrialiseringen og det stigende liv i byerne, som var et dårligt 
grundlag for at danne familie. Det kunne der rettes op på gennem den rigtige 
socialpolitiske tænkning. Man kunne med andre ord planlægge sig ud af den 
slags problemer, og det kunne blandt andet ske gennem pædagogik. For at 
forstå bogens gennemslagskraft skal man forstå tidens bekymring for det fal-
dende børnetal(Stokholm Banke 2000: 23, Borchorst 2000). 
Det var ikke kun en bekymring for familien og børnetallet, men en gene-
rel bekymring for et samfund, som ikke kunne hænge sammen i længden, hvis 
udviklingen fortsatte. Det gamle samfund var præget af harmoni og stabilitet, 
og det skulle genskabes gennem statslige indgreb. Man skulle så at sige etable-
re et nyt tidssvarende samfund i en blanding af konservative og progressive 
ideer. Det er altså vigtigt at fremhæve at denne dobbelthed hele tiden domi-
nerer i de ideer Myrdalerne fremførte. De var interesserede i at forbedre de 
levevilkår som mange familier levede under samtidig med at tidligere former 
for samhørighed og sammenhængskraft skulle genoprettes. Bag dette dukke-
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de nemlig mere centrale intentioner og meninger op som baserede sig på en 
forståelse af samfundet som en organisk helhed. Myrdalerne var klart præget 
af den traditionelle tænkning om samfundet som denne helhed, hvor kollekti-
vet skulle bæres af en sammenhængskraft for at bevare og viderefører fælles-
skabet. En del af deres samfundstænkning ligger i tråd med Durkheims klassi-
ske sociologis, hvor samfundet som organisk helhed var et mål i sig selv, og 
hvor arbejdsdeling, differentiering og individualisme var en udfordring (Lar-
sen og Øland 2005, Stokholm Banke 2000: 21-22, Myrdal 1934: 25-26). Myr-
dalerne var ligeledes inspireret af den klassiske sociologi, og i deres historiske 
analyser af familien brugte de Webers idealtypeinddeling for at forklare, hvor-
for den gensidige afhængighed var i fare i det moderne samfund(Stokholm 
Banke 2000 23-29, Myrdal 1934 32-29 ).  
Før havde vi et stabilt Stændersamfund med en temmelig fastliggende social 
Lagdeling og ringe Forbindelse mellem de forskellige Lag. Stændersamfundet 
fik endvidere sin moralske Velsignelse gennem Traditionen. Man levede sit 
liv blandt Ligemænd, og dette Liv forløb temmelig uforandret fra Generation 
til Generation. (Myrdal 1935: 104) 
 
Arbejdsdelingen var kønsopdelt og alle var gensidigt afhængige af hinanden, 
men denne afhængighed havde det moderne liv ikke, og samfundet kunne let 
smuldre.106
Myrdalerne ville genetablerer det oprindelige fællesskab (Stokholm Banke 
2000:26).  
 Alt hvad der kunne forhindre denne helhed og ødelægge den, var 
et problem, dvs. alt fra en stigende individualisme til ulighed for kvinder. Men 
argumenterne blev ført gennem den velvalgte bekymring for folketallet og 
dermed nation. Byerne og moderniteten udviklede nemlig gennem den indu-
strielle udvikling isoleringstendenser og en negativ form for individualismen – 
en slags asocial adfærd, som ikke ville gavne et samfundsfællesskab, og frem 
for alt var den skadelig for familien (Myrdal 1936: 10-25). Familien havde ikke 
formået at omstrukturere sig, og den befandt sig i en art desorganisering 
(Stokholm Banke 1999, 2000: 23-25). Familien skulle så at sige lære at organi-
sere sig efter et moderne samfund, og ikke som de var vant til efter et traditi-
onelt organiseret samfund. Den konservative tanke var udpræget  
 
Det var herigennem, at institutionerne socialpolitisk i første omgang blev 
knyttet til denne tankegang.  Familien kunne så at sige politiseres, hvilket 
                                                     
106 Disse opfattelser blev delt af mange andre politikere og tænkere ikke kun i Sverige 
men også i Europa. 
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skulle vise sig at være en politisk genistreg(Stokholm Banke 1999, Myrdalerne 
1934: 31-35). Børnehaven og de opdragelsestanker, der rettede sig mod små-
børn var en integreret del af de socialpolitiske løsninger, som blev foreslået. 
Det blev mere og mere et spørgsmål om, hvordan den kommende generation 
kunne opdrages i et offentligt regi, hvilket kom til at dominere den svenske 
socialpolitik, men også den danske. 
(…)et nyt Samfund gennemtrængt af social Solidaritet, hvor hele Nationen i 
højere Grad føler sit fælles ansvar for de Børn, der skal udgøre den næste 
Generation (Myrdal 1935: 16). 
 
Man kan sige, at folkebørnehaverne og kampen for det offentliges støtte, som 
frøbelbevægelsen årtier før havde kæmpet for, lå inden for denne måde at an-
skue småbørnsinstitutionerne som en samfundsmæssighed på. Myrdalerne 
formulerede det dog mere eksplicit som en statsideologi og mere vidtrækken-
de end folkebørnehave-bevægelsen havde tænkt det (Borchhorst 2000). 
Det var en statsideologi, hvor staten tog hånd om sine borgere, og hvor 
det gode liv blev defineret gennem statens præmisser. Det var denne social 
ingeniørkunst, der blev skabt i mellemkrigsårene, hvor staten skulle gribe me-
re direkte ind gennem sine institutioner og professioner og derved styrke og 
sikre (nationalt)fællesskabet. Det var ideen om en ny og anden samfundsor-
ganisering, hvor statsopdragelsen spillede en vigtig rolle og skulle udgøre en 
ny version af nationalismen, der noget senere i en dansk kontekst blev til en 
art velfærdsnationalisme.  I Kris i Befolkningsfrågan blev alle disse udfordringer 
fremlagt og inspirerede langt ud over Sveriges grænser (Myrdal 1935 og 
1936). 
10.6. Den sociale ingeniørkunst som vejen til 
bevarelse af stat og nation 
Den sociale ingeniørkunst var ideen om, at staten skulle hjælpe og intervenere 
i et andet omfang, end den liberale stat havde gjort tidligere. Det var samtidig 
ideen om eller frygten for, at det svenske folk blev (ikke blev) samlet igen i et 
harmonisk fællesskab omkring staten. Med velfærdsstatsmodellen Folkehem 
var det muligt at gå moderniseringen i møde og undgå eller forebygge de pro-
blemstillinger, som Myrdalerne havde været vidne til i USA. Det var troen på, 
at Folkehem kunne skabe den kraft, der skulle til. At intervenere i samfundet 
var ikke en ny tankegang, men kan føres tilbage til det 18-19 århundrede, 
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hvor man ønskede at beskytte befolkningerne ved at give dem velfærd (Fou-
cault 2004). 
Alligevel fremstod den sociale ingeniørkunst som nytænkning samtidig 
med, at den på en og samme tid var præget af konservative forestillinger om 
landsbysamfundene som idealet på tidligere tiders værdifulde fællesskaber, der 
gav mening og sammenhold. Oprindelig var det Rudolf Kjellen, en af de 
stærke konservative tænkere i Sverige, der havde udtænkt ideen om Folke-
hem, men det var først under socialdemokratiet, at den fik sin universelle po-
litiske betydning. I perioden fra 1929-1939 fremsatte Myrdalerne sammen el-
ler hver for sig nogle nye og ofte ganske provokerende ideer om økonomi, 
social politik, familieliv og boformer, som de samlede i denne folkehemsideo-
logi. Det var ikke som før, hvor det kun var de dårligt stillede eller de fattige, 
der var målet, men derimod hele folket, hvilket adskilte sig fra tidligere tiders 
politiske tænkning. De fremhævede det, som med afhandlingens blik betegnes 
velfærdstatsnationalisme, også selvom det i mindre grad var introduceret i 
forbindelse med folkebørnehaverne, var det her en mere gennemgribende 
tænkning (Andersson og Appelqvist 2005 ; 35-37, Stokholm Banke 1999 og 
2000). 
Det var den socialdemokratiske, stærkt disciplinerede og kollektivistiske mo-
dernitet, hvis radikalitet lå i den tekniske indstilling til mennesket og samfund 
og hvis fundamentale værdier var høj arbejdsmoral, politisk idealisme og di-
sciplineret livsførelse (Stokholm Banke 2000:20).  
 
Industrialiseringen havde så at sige ændret folks sociale normer og vaner, og 
det skulle der rettes op på. Det gjaldt særligt de kommende generationer, 
hvorfor man skulle have fat i de små børn. Myrdalerne var sikre på, at det var 
i samfundets interesse at præge og udvikle kommende borgere ikke kun gen-
nem skole, de var jo etableret, men fra de tidligere barneår. Sammenholdt 
med en dansk pædagogisk tradition lå det ikke langt fra Föbels tanker om den 
grundlæggende udvikling (Myrdal 1936: 17-19).  
Når Myrdalerne her skal fremhæves som et interessant spor er det samti-
dig pga. deres indflydelse på den danske politik og udvikling af en velfærdstat 
i Danmark. Mange var begejstrede for selve den socialpolitik, andre for Alva 
Myrdals ideer om familien, opdragelse og nye boformer, andre igen for den 
personlige udstråling begge Myrdalerne havde. 107
                                                     
107 Det samme gjorde sig gældende, da Alva Myrdal holdt et af sine mange oplæg i 
Danmark, som Politiken omtalte meget begejstret. Det var ikke kun ideerne, men og-
så Alva som person og som intellektuel kvinde, der fascinerede (Politiken 11/02 
1935). 
 Alva Myrdal som person 
 273 
 
blev et forbillede for danske kvindelige politikere og intellektuelle, i det hun 
som socialdemokraten Nina Andersen beskrev, viste vejen frem til, hvordan 
man kunne forene intellekt med moderrollen og arbejdet som politiker.  
Det var økonomen Jørgen S. Dich som oversatte ”Kris i Befolkningsfrå-
gan” til dansk og gennem årene havde en stor brevudveksling med ægtepar-
ret.108 Det var ham som så at sige bragte Myrdalerne til Danmark. Han var 
særligt optaget af deres velfærdstanker (folkehemmet), hvor det efter mange 
års liberalistisk dominans i en dansk kontekst blev muligt at tænke staten som 
intervention. Samtidig kunne man ifølge Dich bruge Myrdalernes politiseren 
af familien som et socialdemokratisk argument. Familien var som politisk te-
ma ikke længere en konservativ værdi, men Myrdaleren fik på snedig vis gjort 
familiepolitikken til socialpolitik. Man måtte med andre ord politisk blande sig 
i familien og dermed også i opdragelsen nu, hvor selve grundlaget for at kun-
ne opdrage til et godt børneliv var forsvundet med livet på landet (Myrdal 
1936) Jørgen S Dich så en mulighed for at gøre det samme i en dansk kon-
tekst, at gøre familien til et socialdemokratisk(velfærds) argument. (Andersson 
og Appelqvist 2005, Stockholm Banke 2000:28). Jørgens S Dich var i 
1930erne konsulent i Socialministeriet og fik stor indflydelse på den danske 
velfærdstænkning. Det var ham som foreslog, at socialminister K. K. Steincke 
skulle oprette en dansk befolkningskommission identisk med den svenske. 
Befolkningskommissionen var, hvor man blandt andet bragte Myrdalernes 
tanker ind i en dansk familiepolitisk og socialpolitisk tænkning.109
Samtidig var Alva ligeledes fortaler for, at kvinderne skulle have denne 
mulighed for at arbejde og denne frihed fra hjemmet, hvilket gjorde hendes 
argumenter velegnede ikke kun i pædagogiske og socialpolitiske kredse, men 
også hos kvindebevægelsen. Storbørneværelses-ideen
   
110
                                                     
108  Jørgen S Dich var socialøkonom og talte varmt for Myrdalernes ideerne. Han 
skrev et indledende kapitel til den danske oversættelse. Else Roos som var familiepo-
litiker var ligeledes en del af vennekredsen. Men med inspirationen fra Myrdalerne og 
særligt Alva MyrdaI 1952 (Myrdal 1936; Stokholm Banke 2000). 
 som en børnehave, 
der skulle hjælpe familien og støtte den fra et børnesynspunkt og give børne-
ne den rigtige pleje og opdragelse. 
109 Andre fremtrædende politikere som Nina Andersen som var medlem af Befolk-
ningskommisionen , herunder også Else Roos, var også optaget af Myrdalerne  
( Stokholm Banke 2000) 
110 Alva Myrdal brugte givetvis denne betegnelse for at tage afstand fra de børneha-
ver, herunder frøbelbørnehaverne, som hun mente var en luksusudgave der kun ret-
tede sig mod bestemte grupper i samfundet. Men ”Storbørnekammeret” var det, som 
man i dag ville betegne en børnehave. 
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Men der var også dem, som var kritiske overfor Myrdalernes projekt. 
Den konservative politiker. Wieth-Knudsen mente, at deres samfundsdiagno-
se og analyse var forkert. Han argumenterede med, at forholdene havde været 
meget vanskeligere og dårligere for familierne i årtierne før, og det havde ikke 
afholdt familierne dengang fra at få mange børn. Problemet var mere et 
spørgsmål om den seksuelle og ægteskabelige moral, som moderniseringen 
havde medført. I stedet skulle man omforme tankegangen hos ungdommen 
til et mere konservativt udgangspunkt. I Social-demokraten fra 1930erne kan 
man læse de modsatte argumenter som gik på, at landet ville blive affolket, 
hvis ikke den foreslåede samfundsreform slog igennem (Socialdemokraten 
28/1934). Dette for at påpege, at der ikke var en bred enighed om socialpoli-
tikken heller ikke i en dansk kontekst, alligevel var det i dette spor, at den 
danske velfærdsstat bevægede sig, og i Vore Børn blev pædagogikkens formål 
diskuteret ud fra dette synspunkt.  Spørgsmålet om årsagen til nedgang i bør-
netallet var et godt retorisk udgangspunkt, som baggrund for, at man i sidste 
ende ønskede at omorganisere samfundet i en retning, hvor statens interven-
tion blev afgørende. Myrdalerne skrev: 
Vi mener at Samfundsforholdene grundigt maa forandres, for at denne Livs-
vilje atter skal komme til Udfoldelse. Spørgsmaalet er da for os: Affolkning 
eller Samfundsreform (Myrdalerne 1935: 16).  
 
Afhandlingens særlige interesse for denne velfærdsstatstænkning er de per-
spektiver og ideer, som blev fremsat i forhold til det småbørnspædagogiske 
område. Tanker og ideer som ikke kun var præget af et psykologisk eller pæ-
dagogisk perspektiv, men viklet ind i en mere statslig og socialpolitisk tænk-
ning. En tænkning som grundlæggende var homogeniserende. Det epokegø-
rende ved Mydalerne var, at de forbandt amerikansk teknologisk praktik med 
svensk bondepatrialisme. Det lykkelige blev til det fornuftige samfund. Miljø, 
opdragelse og pædagogik var væsentlige elementer. Det var ud fra en forståel-
se om, at tilværelsen og samfundet er muligt at styre og kontrollere, hvis man 
arbejder visionært og resultatorienteret. Det var denne inspiration og tanke-
gang som Myrdalerne bragte frem.111
                                                     
111 Myrdalerne var blandt andet optaget af de Gallupundersøgelser, som man i USA 
havde stor succe med, fordi de kunne fortælle, hvad borgeren var optaget af, og hvil-
ken vej man skulle gå for at få kollektivet til at hænge sammen. Samtidig blev de en 
mulighed for at indsamle statistisk materiale om en befolkning( Myrdaler 1941: 110-
121). 
 Det var ikke den samme nationale væk-
kelse som i 1800 tallet, men det var en anden nationalvækkelse, en anden kol-
lektivisme, som man ville frembringe. Det blev udformet som lighed mellem 
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velfærd, demokrati og krop, og det skulle ske via oplysning, opbygning og 
dialog. Men ikke via vold og undertrykkelse som i fascismen og nazismen. 
For velfærdstaten blev det en universalistisk pligt at værdsætte og dække de 
menneskelige behov. Det kunne være økonomisk tryghed, sundhed, boliger 
etc. Det blev udmøntet i alt fra børnepasning, forbrugsdemokrati, men også 
et omfattende krav om adfærdsregulering, selvdisciplinering og demokratisk 
omtanke. De fremtrædende tanker og ideer var blandet med de tanker og ide-
er, man gjorde sig om samfundet som helhed. På den ene side repræsenterede 
disse ideer og tanker en nytænkning i forhold til, hvordan staten gennem so-
cialpolitikken kunne sikre befolkningen bedre levevilkår. Hvordan man fx 
med udgangspunkt i barnets behov kunne give barnet en større frihed som 
ellers blev indskrænket fx af den nye boligsituation i byerne. På den anden 
side tog selv samme ideer og tanker udgangspunkt i en integrationistisk stats-
filosofi, hvor afgrænsning, sammenhæng og samhørighed blev centrale mar-
kører. De integrerende enheder kunne skabes gennem blandt andet pædago-
giske foranstaltninger, som skulle tænkes ind i småbørnsområdet. Men det 
skulle ikke ske ud fra en commonse opfattelse af hvad der var godt for børn 
men netop med afsæt i videnskaberne (Myrdal 1936 og 1941). Denne opfat-
telse blev delt af mange fremtrædende danske pædagoger. Således skriver hi-
storikeren Ning Coninck-Smith om en anmeldelse af én af Anne Marie Nør-
vigs bøger: 
Hvad denne anmelder ikke fangede, og som er langt lettere at få øje på i hi-
storiens lys, var, at Nørvig og andre af samtidens eksperter i børn og deres 
opdragelse med valg af begreber om salighed og fornuft ønskede at distance-
re sig fra en børneopdragelse, der efter deres opfattelse ikke havde haft en vi-
denskabelig fundering (Coninck-Smith 2002:21).   
 
En anden tendens i tiden var, at pædagogik ikke alene skulle være teoretisk 
forankret, men det skulle samtidig være videnskabeligt begrundet.  
10.7. Byliv, børn og familier 
"Stadsbarn" eller som bogen kom til at hedde i den danske oversættelse "By-
børn" er udgivet kort efter Krise i befolkningsfrågan 1934/1935, med Alva 
som forfatter. Formålet med bogen var at følge op på tankerne fra "Kris i be-
folkningsfrågan" men denne gang med argumenter centreret om ” Smaabør-
nenes Pleje og Opdragelse i Byer og bymæssige bebyggelser”(Myrdal 1936). 
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Bogen blev oversat til dansk i 1936 af Gregersen som ligeledes skrev et kapi-
tel, der omhandlede de danske forhold(Gregersen 1936).   
Det var inspirationen fra studieopholdet i USA i 1929, som gav anledning 
til udgivelsen. Gennem offentlig opdragelse skulle alle børn opdrages til et 
fællesskab og et fælles ansvar. I Byerne var børnene overladt til sig selv, når 
deres forældre skulle på arbejde. Familiernes boliger var ofte små bylejlighe-
der, hvor der ikke var megen plads til at være barn eller være sammen med 
andre børn. Det betød, at småbørnene var mere udsat for isolering end de 
større børn, som gik i skole, når forældrene var på arbejdet. Hvis forældrene 
gik hjemme kunne problemet være den trange plads, der ville give flere kon-
flikter, og konflikter var ikke et socialt gode. 
For Smaabørnene er det maaske her ikke selv Overstimuleringen, som er det 
farligste, men derimod netop de Voksnes Irritation, det forkvaklede i Familie-
livet, som en Følge af den snævre Plads. Konflikter, spændte Forhold, anled-
ninger til Gnidninger opstaar ustandselig (Myrdal 1936: 25).  
 
Derfor skulle de små børn være i en børnehave om dagen, hvor man kunne 
tage sig af dem på en kvalificeret måde og samtidig kunne give dem en anden 
opdragelse og mulighed for at være sammen med andre børn. Samværet var 
for Alva væsentligt i et samfundsperspektiv. Børnene skulle gennem dette 
samvær lære at være sociale og kende de sociale spilleregler, så de netop ikke 
blev til asociale medborgere, der ikke kunne videreføre den sociale sammen-
hængskraft i nationen 112
Smaa Børn hører ikke hjemme i Byerne, i alt Fald ikke saaledes, som Byerne 
nu er indrettet. Byer er Samfund, der er tilpasset efter de Voksnes liv. Ogsaa 
de noget større Børn finder dog her sociale Omgivelser, som er fremmende 
for deres Udvikling, men Smaabørnene sygner hen. Hvor skal de lege? Hvor 
skal de overhovedet opholde sig? Og hvad skal de opleve? (Myrdal 1936: 7).  
  (Stokholm Banke 2000:17, Myrdal 1936; 27-28). Så-
ledes indleder Alva Myrdal Bysbørn:  
 
Byen skabte isoleringstendenser, og de blev kun forstærket af, at man fravalg-
te børn. Børnehaven blev eneste alternativ – en institutionaliseret samværs-
form. Alva Myrdal startede Sveriges første uddannelse for småbørnspædago-
ger og lancerede ideen om familiekundskab som fag i skolerne på linje med 
sløjd og husgerning. Børnehaverne skulle frigøre kvinderne fra hjemlige for-
pligtigelser ved at aflaste kvinden og dermed familien gennem offentlige pas-
                                                     
112 ”Stadsbarn” og ”Riktika lekasaker” blev begge oversat til dansk ” Bybørn” og 
”Rigtigt legetøj” og var i mange år at finde på Frøbel seminariets  og Kursus littera-
turliste og undervisningsplaner ( Boelskov 2005) 
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ningsordninger, men de skulle mere end det. Børnehaverne som offentlige 
institutioner skulle forme en fælles folkeopdragelse.  Der fandtes, som be-
kendt, allerede en del pasningsordninger i Sverige som i Danmark, de var dog 
enten baseret på en frivillighed og fattigdomstanken, fx asylerne, eller også 
var det drevet af borgerskabets kvinder, som havde oprettet børnehaver for 
de bedrestillede familier, som hun benævnte ”luksusbørnehaver”. Således 
skriver Alva kritisk om asylerne:  
(…..) hvis man fjernede Nødhjælpskarakteren fra Asylerne – og samtidig 
højnede dem kvalitativt og socialt- hvis man forbedrede Plejen, lagde større 
Vægt på Børnenes aandelige Udvikling, strøg Klassebegrænsningerne… 
(Myrdal 1936: 28). 
 
Børnehaven skulle ikke mere have pasning som formål og skulle indrettes og 
pædagogisk tilrettelægges, så den kunne give børnene en bedre opdragelse, 
end den de kunne få i familierne under de levevilkår, familierne havde. Folke-
børnehaverne i Danmark havde som tidligere nævnt samme intention om at 
være en børnehave for alle, men den samfundsmæssige rolle var ikke så eks-
plicit samfundsorganiserende som her. Det væsentlige er, at forestillingen om 
sammenhængskraft blev bundet sammen med det sociale samvær med andre 
børn, hvilket betød at børnene lærte at være sociale. Man skulle undgå, at de 
blev for individuelle individer, der ikke forstod sig på sociale relationer med 
andre mennesker. På mange måder er disse tanker, som før nævnt forenelige 
med de tanker, Durkheim havde om kollektivisme og den sociale organisme, 
hvor individualismen var samfundets værste fjende (Løvlie 2000: 53). Det var 
i princippet, hvad man frygtede, og som slog genklang også Danmark, som 
jeg videre skal vise. Det var muligheden for kammeratskab og leg, der gjorde 
tanken om institutioner for alle til en ikke kun pædagogisk foranstaltning, 
men også samfundsmæssig fordel for virksom socialisering. Alva skrev: 
Den Medborger, som ikke blot tænker paa sine egne smaa Fordele, men som 
er ansvarsbevidst nok til at føle Medansvar for Helheden og for Fremtiden, 
han maa drage følgende Slutning: Naar Børnene ikke passer ind i Byerne, saa kan 
det ikke være at gaa den rette Vej at afskaffe Børnene, men derimod at omdanne Byerne 
(Myrdal 1936:9). 
 
Det var opdragelsen til ansvarsfulde borgere, som kunne videreføre samfun-
det og kunne redde samfundet fra splittelse og uorden. Det var med andre 
ord byerne, som skulle omdannes, så de blev mere attraktive for børn og fa-
milier. Boligpolitik og arkitektur blev tænkt ind som tiltag i relation til pæda-
gogikken.  
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Det var gennem denne samfundsopdragelse, som ikke mere var forbe-
holdt skolen, at man kunne få sunde, arbejdsdygtige og ikke mindst socialt til-
passede og lykkelige samfundsborgere (Myrdal 1936:13). Det betød også, at institu-
tionens indretning skulle følge denne logik. Derfor var det anbefalet, at man 
havde små rum, så man bedre kunne have et overblik, og børnene bedre kun-
ne finde sammen. Samtidig skulle de asociale og utilpassede opdrages. Alva 
skrev 
Diskussionerne om Befolkningsspørgsmaalet har ubarmhjertigt afsløret man-
ge og særlige ondartede sociale og personlige Fejltilpasninger (Myrdal 
1936:7). 
 
Det socialt tilpassede var væsentligt for ikke at forstyrre den homogenitet og 
orden, man tilstræbte. På denne måde fastholdt man og forstærkede den inte-
grationistiske tankefigur, der kom til at omhandle alle formere for anderle-
deshed fra det asociale barn, det psykisk syge barn til det kulturelt anderledes 
barn. I årene før havde Gunnar Myrdal været i USA for at studere, det man 
afgrænsede som "negerproblemet". Han blev blandt andet indbudt af Carne-
gie Corporation i New York til at undersøge og beskrive det problem, som 
fyldte meget i det amerikanske samfund. Man havde valgt Myrdal, fordi man 
mente, at han som svensker (ikke amerikaner) kunne beskrive ”negrene” i en 
objektiv optik. Negerne var den del af den amerikanske befolkning, der klare-
de sig dårligst og man ønskede en person, som med distance og objektivitet 
kunne beskrive dette sociale problem. Gunnar Myrdal nåede frem til, at pro-
blemet handlede om det, man kunne kalde et kulturelt efterslæb, hvilket kun-
ne udlignes gennem en integration, hvor ”negrene” fik mulighed for at blive 
socialiseret ind i det hvide menneskes normer og vaner. De skulle så at sige 
tilpasse sig i et bedre og større omfang, hvilket på længere sigt ville løse pro-
blemet. Hele studiet er beskrevet udførligt i en bog, der også i eftertiden er 
blevet omtalt "An American Dilemma".  Dette sociale problem omtales lige-
ledes i "Kontakten til Amerika" (Myrdal 1941: 252-260). Det underbyggede 
de tanker, man gjorde sig om de Andre som utilpassede og småbørnspædago-
gikkens potentiale til, som skolen, at minimere problemets omfang gennem 
socialisering. 
På sammen måde henviser Alva Myrdal i "Bybørn" til kriminalitet som 
afgrænset til særlige boligområder og dermed særlige sociale problematikker. 
Det blev ligeledes betragtet som et kulturelt efterslæb (Myrdal 1936: 30-35). 
Pædagogikken kunne på den ene side udpege problemet og på den anden side 
løse det gennem en integration. Det var " viljen til det samma" som den inte-
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grationistiske tankefigur og pædagogik kunne blive løsningen på. Man skulle 
til at tænke nyt og ikke tænke fattighjælp som en del af socialpolitikken:  
Fattighjælpssynspunktet maa drives ud af vor Socialpolitik (Myrdal: 1936:8). 
 
Storbørneværelserne skulle hverken være luksus eller fattighjælp. De skulle så 
at sige sammensmelte børnehaven og børneasylet i en samfundsopdragelse.   
I storbørneværelset skulle der være plads til leg. Det var interessen i tiden for, 
hvilken betydning legen havde for børn og deres socialisering til sociale bor-
gere. Med baggrund i udviklingspsykologien beskrives det, hvordan de små 
lejligheder i byen forhindrede, at børn kunne lege, men også kunne lege 
sammen (Myrdal 1936:16) 
I Bühlerskolens børnepsykologiske Studier har man just med Henblik på per-
sonlig Udvikling kunnet konstatere en bemærkelsesværdig Forskel mellem de 
bedrestillede Klassers Børn, som har haft mere uhæmmede Legemuligheder, 
og Proletarbørnene som har været stængt inde paa en kneben Plads (Myrdal 
1936: 26) 
 
Med udgangspunkt i videnskab blev det åbenlyst, at børnerelationer og leg var 
centrale emner for småbørnspædagogikken. Staten kunne således basere sin 
opdragelse på undersøgelser af børn. Den anden fordel ved Storbørneværel-
set var, at børnene her kunne lege med hinanden og dermed blive ved med at 
lære, hvordan man indgik i et fællesskab. Det var ikke kun et problem for de 
børn, der ikke havde nogle søskende, men også de, der havde, fordi de mang-
lede jævnaldrende børn at lege med. Man kunne ende som enebarnet:  
som yderst livsfjendtlig og skadelig for den sjælelig Ligevægt (Myrdal 
1936:31). 
 
Gennem samværet med andre børn i institutionelle omgivelser kunne de lære 
"sociale Vaner og social Hensyntagen gennem Samværet med Kammerater" 
(Myrdal 1936:32). Børnehaverne kunne samtidig ses som en forberedelse til 
skolen, som der her argumenteres for stadig med enebarnet som eksempel:   
Børnelæger, Psykologer og Pædagoger har derfor længe været enige om at 
anbefale Ophold i Børnehaver for disse Enebørn (Myrdal1936:32). 
 
Hvis ikke var der fare for, at børnene kunne blive anderledes og få psykopati-
ske træk eller psykiskbelastet på anden vis. Det var et ændret syn på barnet, 
men særligt på de tidligere år, der havde betydning for, hvordan barnet senere 
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vil udvikle sig. Det var troen på, at hvis ikke man tog det alvorligt og tilbød 
den rette moralske og psykiske pleje ville følgende ske: 
(..)Utilpashed, sjælelige forstyrrelser. Vanartethed og Forbrydertilbøjeligheder, 
Fejlpasning og Mangel på Effektivitet, Bitterhed og social uro, bliver dog sta-
dig mere aabenbart for alle (Myrdal 1936: 45) 
 
Det kunne dog forhindres gennem den rette opdragelse. Med indsigt fra vi-
denskaberne kunne man studere og forebygge, men man kunne også udpege 
de anderledes og forhindre, at det udviklede sig mere alvorligt. Det var fore-
byggelse som en løsning af det sociale problem, som havde betydning for det 
integrerede samfund, man forestillede sig. Det var folk som Stanley Halls og 
John Deweys børnepsykologiske ”Nydannelsesarbejde”, der skabte de store 
fremskridt i Myrdals optik (Myrda 1936: 57). Alva Myrdal var som sin mand 
optaget af, hvordan man i USA rettede hele opdragelsen ikke kun mod ud-
valgte grupper i befolkningen, men mod hele befolkningen, herunder små-
børnsområdet. Det var af et omfang, man ikke kendte til i Europa. Der var 
tale om masseopdragelse baseret på Gallupundersøgelser og videnskabens re-
sultater. Dermed forestillede Myrdalerne sig, at man på sammen måde i Sveri-
ge kunne homogenisere den opdragelsesmæssige indsats og resultat. Man 
kunne gennem pædagogik og psykologi således ordne samfundet, men også 
fremtiden. Børnene kunne studeres, og derigennem kunne man finde ud af, 
hvordan de gennem opdragelse kunne forandres. Man kunne med andre ord 
lægge livet til rette gennem pædagogik.  
Myrdalernes største betydning for eftertiden, også i Danmark, har været 
at eksplicitere småbørnsområdet som et nyt udviklingsområde for staten og 
dermed understøtte den udvikling som allerede var i gang. I bogen Kontakten 
til Amerika fra 1941 beskriver de denne inspiration fra USA, som den er om-
talt flere gange i det foregående.  
Det understreger blot som det foregående, at nogle af de ideer der var 
oppe i tiden kan læses som en begynde velfærdstatsudvikling. Pædagogik blev 
herigennem en mulighed for at planlægge, hvilke mennesker samfundet skulle 
bestå af. Gennem opdragelse for de små børn i børnehaver og for de store 
børn i skolen kunne man overføre viden og udvikle den fornuft, som man 
antog, at alle havde potentiale for, for at kunne få glæde og del i "det gode 
liv". Velfærd blev på denne måde en overførsel af viden og i dette perspektiv 
gennem småbørnspædagogik, pædagogerne og småbørnsinstitutioner. Der-
udover var det, det sociale barn som var i centrum. Barnet kunne genne leg 
og socialt samvær blive socialiseret til fællesskabet og dermed blev det en for-
udsætning for at samfundet ikke blev opløst i de næste generationer. Det var i 
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princippet de tanker, som de bragte med sig, og som inspirerede dele af de 
danske pædagogiske kredse. Det var blevet muligt at anskue pædagogikken 
som et integrerende samfunds foretagende.  
Jeg har i det foregående været optaget af at tydeliggøre den sammenhæng 
eller relation, der på et tidligt tidspunkt blev udtænkt mellem småbørnspæda-
gogik og en nationalstatsorganisering. Det betyder samtidig, at den sociale 
bevægelse som Myrdalernes ideer også kan læses som, ikke er fremhævet sær-
ligt eller særskilt. De ideer de fremsatte kan nemlig fremskrives som en soci-
albevægelse, der kæmpede for bedre sociale betingelser for befolkningen, for 
selvstændige, frie og demokratiske individer. Når jeg har fravalgt at konstrue-
re den sociale bevægelse som en bevægelse i sig selv og en bevægelse, der kan 
adskilles og forstås som en modsætning til statsformen, skal det blandt andet 
forstås på baggrund af det statsbegreb jeg tidligere har argumenteret for. Her 
kan social bevægelse og stat ikke kan adskilles skarpt, fordi den social bevæ-
gelse ligeledes skal forstås som en position, der kæmper om magten i sam-
fundet. Dette er dog ikke ensbetydende at jeg i mine analyser kunne have 
vægtet dette perspektiv. Men mit ærinde har her været et andet.   
10.8. Den danske relation 
I Danmark fremsatte Jens Sigsgaard i slutningen af 1945, i tråd med Alva 
Myrdals argumenter 9 år tidligere, forslag til, hvordan industrialiseringen hav-
de betydet ændringer for familierne. Det var også her særligt de familier, der 
levede i byerne. Han diskuterede derfor også nødvendigheden af børneinsti-
tutioner, som kunne varetage den omsorg børnene ikke fik ved at leve i byen 
adskilt fra deres forældre i dagtimerne. Det var problematisk for børnene men 
også for samfundet. Fællesskabet var i fare. Det var frygten for, at grundlag-
det, der bandt individerne sammen, skulle opløse sig. På denne måde var dis-
se argumenter ikke anderledes end Myrdals, de var blot fremsat i en dansk 
kontekst.  Det var argumenter 113
                                                     
113Jens Sigsgaard var som Sofie Rifbjerg uddannet psykolog og fortaler for nye pæda-
gogiske tanker relateret til udviklingspsykologien. Han var tydeligt inspireret af de so-
cialpolitiske tanker, som kom fra Sverige gennem Myrdalerne. Børnehaven og små-
børnsområdet skulle ikke mere fungere som en fattighjælp eller en institution for 
samfundets fattigste børn. Derimod skulle børnehaven i højere grad videreudvikle sig 
til en samfundsinstitution for alle børn. Det skulle heller ikke være folkebørnehaver 
men et mere samfundsorienteret projekt. Han tilhørte ligeledes gruppen af reform-
pædagoger og kulturradikale. 113Han var medstifter af OMEP som blev stiftet i 1948 
som en non-govermental organisation, der skulle være til gavn før børn under 8 år 
 hentet fra Alva Myrdals bog "Bybørn", som 
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sammen med "rigtig legetøj" fik betydning for forståelsen af det moderne by-
barns udvikling og behov(Coninck Smith 2002: 17-18). Argumenterne kom i 
slutningen af 1945, hvor afslutningen på 2. Verdenskrig satte diskussioner om 
fremtidens samfund i gang. Disse tanker om samfund og pædagogik blev 
præsenteret i en artikel i Vore Børn, hvor Sigsgaard argumenterede for ”Sam-
fundsbørnehaven” (Vore Børn 1945 nr 9-10) med argumenter om at børne-
havens væsentligste opgave var at skabe gode samfundsmedlemmer og det 
var det som skulle anses for børnehavens social og pædagogiske funktion 
Børnehaven skulle være en institution med kvalitet og ikke kun børneha-
ver, der havde et socialt formål. Det pædagogiske formål skulle styrkes, for 
det var herigennem fremtiden kunne tilrettelægges. På denne måde lå det i 
forlængelse af de argumenter, man tidligere havde haft for Folkebørnehaver-
ne. Argumenterne adskilte sig dog her ved at tænke pædagogik som velfærds-
fornuft og kollektiv opdragelse mere eksplicit (Vore Børn 1945 9-10, Myrdal 
1936: 11-13). Ikke kun socialpædagogisk, men socialpolitisk. Det skulle med 
andre ord være en samfundsbørnehave, der tog udgangspunkt i børnenes ak-
tuelle livsvilkår, og som byggede på moderne videnskabelige overvejelser hen-
tet fra socialvidenskaben og særligt fra psykologien. Børnehaverne skulle er-
statte de børneværelser, hvor børnene opholdt sig medens forældrene arbej-
dede og de skulle erstatte det liv, bysamfundet tilbød børnene og tilbyde et 
bedre liv. Det var samme organiske tankegang, som den myrdalske og tidlige-
re den durkheimske. Det var forestillinger om, hvordan pædagogik kunne sik-
re samfundet nogle gode borgere og derigennem planlægge, hvilke borgere og 
samfund man ønskede. Det var ikke kun pædagogik, men i denne sammen-
hæng småbørnspædagogikken, som blev fremhævet som følgende citat:  
Den seneste tids livlige og frugtbare diskussioner om opdragelsesformer har 
kun lejlighedsvis berørt børnehavens forhold, skønt man fra mange sider har 
været klar over dens grundlæggende betydning for de øvrige opdragelsesfor-
mer (Vore Børn Sigsgaard 1945: 57 nr. 9-10). 
 
Det lå i forlængelse af de tidligere årtiers tanker om, at børnehaverne skulle 
bygge på pædagogisk teori som frøbelbørnehaverne i deres spæde start. Sene-
re blev dette som bekendt fulgt op af folkebørnehaverne, som rettede sig 
mod en art folkeopdragelse. Det nye her var, at begge hensigter blev forstær-
ket of relationen til samfundet tydeligt. Men det var også den spæde start på 
                                                                                                                         
internationalt og blev samtidig rådgivende for UNICEF og UNESCO. Sigsgaard var 
altså betydningsfuld på flere planer men ikke den eneste. Coninck- Smith nævner 
Anne Marie Nørvig som en central pædagogisk figur i tiden, som ligeledes var inspi-
reret af Alva Myrdal ( Boelskov 2005, Borchorst 2000, Gregersen 1936). 
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ideen om en velfærdsfornuft.114
Selv om folkebørnehaverne på forskellig vis havde haft dette formål, 
havde deres økonomi svigtet, hvilket medførte, at der var en for stor sam-
menstuvning af børn. Det fandt man uhensigtsmæssigt samtidig med, at loka-
lerne var for små og personalet dårligt kvalificeret pga. ringe løn og dårlige 
arbejdsforhold (Sigsgaard Vore Børn 1945 nr.9-10). Det var ligeledes en kritik 
af, at de pædagogiske kræfter i Danmark havde været for inspireret af Tysk-
land. En kritik, der skal ses i sammenhæng med 2. Verdenskrig og den af-
stand, der nu nødvendigvis måtte lægges til Tyskland. Derimod skulle man 
vende interessen mod USA og England og særligt reformpædagogen Dewey. 
Det skulle dog vise sig, at de fleste danske "pædagoger" valgte at rejse til 
USA, som i efterkrigstiden blev en stor inspiration for det pædagogiske miljø. 
I Skandinavien var det også Alva Myrdal, som formidlede kendskabet til den 
amerikanske pædagogik og psykologi (Coninck-Smith 2002: 15-17). Når så 
mange valgte USA i de år, var en grund, at jødeforfølgelser og nazisme havde 
rykket det psykologiske kraftcenter fra Wien til USA og England. Da England 
var i knæ efter krigen, blev USA det mest interessante mål – en fornyelse for 
det pædagogiske miljø i Danmark(Kaspersen 2008). 
. Pædagogikken var også her, som hos Myrdal, 
en intervention. Pædagogikken skulle vejlede og støtte barnet, således at den 
fornuft ethvert menneske havde, kunne bruges senere i livet. Dette element 
blev forstærket fra 50erne og frem. Fornuften betød, at mennesket kunne gø-
re brug af de muligheder, alle havde for at leve det gode liv. Det som på man-
ge måder var myrdalernes argumenter, men også argumenter i tiden. En for-
nuft som senere kan forstås som en velfærdsfornuft. Derudover skulle bør-
nehaverne begrundes med analyser af sociale behov, som kunne organisere en 
fællesopdragelse for småbørn (Sigsgaard 1945 nr 9: 57). 
I 1946 var det dog ikke nyt, at danskere, som beskæftigede sig med kom-
binationen børn, pædagogik, psykologi og sociale spørgsmål, drog til USA.  
Det nye var derimod, at så mange gjorde det. (Coninck- Smith 2002: 15). Det 
var ikke mere lægevidenskaben eller børneplejeprogrammer, som fra første 
del af århundredet var højst prioriteret(Coninck-Smith 2002:15). Sigsgaard 
foreslår derfor som Alva Myrdal, at man baserer pædagogikken på objektiv 
videnskabeligt arbejde, hvor behovet for børnehaver i Danmark analyseres, 
som Alva havde gjort det i Sverige. Man skulle altså til at tænke pædagogik 
som et samfundsmiddel ved at spørge: Hvem har behov for hvad? Hvilke 
børn trænger mest etc. og derudfra vurdere, hvilke børnehavetyper barnet og 
samfundet havde brug for. De skal dog have det til fælles at:  
                                                     
114 Som Rousseau også udtrykte det i 1762 i Emile (Løvlie 2000)     
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Børnehavetyperne skal bygge på vor tids psykologi og smaabørnspædagogik 
(Sigsgaard 1945 nr. 9-10; 59). 
 
Når der tales om forskellige børnehavetyper, skyldes det, at de børn som ikke 
hørte under det, man betragtede som normalitet, skulle tilbydes andre børne-
haver. De børn kunne fx være i observationsbørnehaver inspireret af Sofie 
Rifbjergs arbejde med iagttagelser af børn med særlige behov. De skulle dog 
på alle måder minde om børnehaver for de normale børn, og måtte kun ad-
skille sig i forhold til et mindre antal børn og personaler, der var kvalificeret 
til dette arbejde(Vore Børn 1945 nr. 9-10: 57-58). Sigsgaard var ligeledes op-
taget af, at produktionen i det førindustrielle samfund nu var rykket ud af fa-
milien og dermed barnet og ind i en industrielproduktion, som børn selvsagt 
ikke havde adgang til. Man må derfor kompensere ved at lade barnet lege og 
organisere legen pædagogisk, så den lignede familiens produktion. 
Dets efterligningsdrift faar da udløsning gennem leg, der i alle de simpleste 
former simpelthen kun er en afspejling af de voksnes beskæftigelse. Mens ar-
bejdet har den funktion at skabe sociale værdier har legen den funktion ad di-
rekte vej at vænne menneskene til de fysiske og intellektuelle færdigheder, der 
er en nødvendig forudsætning for arbejdet (Sigsgaard 1945 nr. 9-10: 60).  
 
Legen var central, fordi den kunne udvikle barnet som socialt, kollektivt væ-
sen samtidig med, at legen bedst udviklede barnet, når den lignede samfunds-
livet mest. Pædagogikkens formål blev da at tilbyde dette samvær. Det var en 
anden måde at tænke pædagogik, men også børnehaver på, end man tidligere 
havde gjort det i en dansk konstekst.  Nok havde man efterspurgt offentlig 
støtte, men det her var anderledes og direkte rettet mod samfundet: 
En temmelig radikal ændring af opdragelseformer… børnehaven skal skabe 
forbilleder for legen som handler om produktionslivet (Sigsgaard Vore Børn 
1945: 60).  
 
Børnehaven skulle dog fortsat ligne et hjem helt i tråd med den frøbelske in-
spiration, men først og fremmest beskæftigelsen i hjemmet. Det var foran-
dringen fra at imiterer hjemmets liv til samfundets liv. Fx foreslås det, at man 
indretter en butik, opstiller et børnekøkken, evt. som legekøkken, men gerne 
som et køkken, hvor børn kan lave rigtig mad sammen med de voksne (Vore 
Børn 1945 nr. 9-10). 
Mellemkrigstidens udviklingsorienterede psykologer, så legen som det mest 
fuldkomne udtryk for barnets egen udvikling, og de kunne derfor ikke blive 
trætte af at understrege, at et barn som ikke leger, var et barn som var hæm-
 285 
 
met i sin udvikling.  (…)barnets skulle have tid og rum til at lege (Coninck-
Smith 2002: 23). 
 
Derudover skulle børnehave bestå af små rum, så børnene kunne finde sam-
men og være sociale samtidig med, at den voksne bedre kunne opdrage bar-
net (Vore Børn 1945 nr 9-10: 60). 
Men Sigsgaard var ikke den eneste eller første, der havde fremført disse 
tanker. Han byggede således blot videre på det som andre fremtrædende pæ-
dagoger eller psykologer havde sagt. Pædagogen Anne Marie Nørvig skrev i 
1939, at det barn som ingen havde at lege med kunne udvikle sig til et asocialt 
og intolerant individ, og derfor blev børnehaven som pædagogisk foranstalt-
ning ligeledes foreslået af Nørvig (Coninck – Smith 2002:23). Det betød at 
indretningen og arkitekturen skulle understøtte denne pædagogik ved at bestå 
af mindre rum til små grupper og med et fælles rum til fx rytmik. Børnene 
skulle nemlig selv kunne organisere sig, men ikke vilkårligt og Sigsgaard skri-
ver 
Men saa er det en forudsætning, at grupperne er smaa. Børnehaven kan ikke 
organisere sig i store grupper. De store grupper er i øvrigt en alvorlig hin-
dring for god opdragelse (Sigsgaard Vore Børn 1945 nr. 9-10: 60). 
 
Det var ikke usædvanligt at arkitekter fik lov at kommentere på børnehave-
byggerier i Vore Børn. Året før var der netop bragt tegninger af en børnehave 
svarende til de ovenfor nævnte krav. I empirimaterialet fra 2007-2008 er Bør-
nehave Grøns byggeri fra 1970 identisk med disse ideer. I Børnehave Rund 
har man tilstræbt en identisk indretning i børnehavens rum på trods af, at det 
er 87 år siden den startede og fortsat udgør en mindre lejlighed.  I de efterføl-
gende numre blev "Samfundsbørnehaven"af flere debattører omtalt som 
bombetræffer og ideer med stor sprængkraft (1946 nr 1 årg 28 side 3). Selv 
om samfundsbørnehaven i den form, den præsenteres her, nok næppe kan 
findes som identiske tanker, da institutionaliseringen for alvor satte ind i 
Danmark, så illustrerede den de ideer og tanker, som bandt småbørnspæda-
gogikken og stat sammen og som kom til at påvirke de kommende årtiers op-
fattelse af småbørnspædagogikkens samfundsmæssige rolle.  Det var forestil-
lingen om småbørnspædagogikkens integrative virkning, som her blev be-
skrevet og var væsentlig for eftertiden. Sigsgaard var ikke den mest direkte 
aftager af Myrdalerne, det var i flg. Coninck-Smith Anne Marie Nørvig 115
                                                     
115 Hvilket hun omsatte i bladet Børn- Alle Forældres Blad fra 1937 -1952. Nørvig var 
optaget af forældrene og med henvisninger til psykoanalytiske fortolkninger i efter-
 på 
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trods af Sigsgaards store inspiration, som kom til udtryk blandt andet i ideer-
ne om "Samfundsbørnehaven" (Coninck- Smith 2002). Det vidner om at det 
ikke var hverken Myrdal eller Sigsgaard, som var en slags opfindere af hver-
ken småbørnspædagogik som et velfærdsgode, som kunne tjene staten og 
omvendt, men at det var ideer i tiden. De modsatrettede ideer var ligeledes til 
stede selv om de kun sporadisk optræder i disse analyser.  
10.9. At spore ideer  
Som afslutning på den sociale- og kulturhistoriske optik vil jeg opsummere og 
konkretisere, hvordan kategoriseringer fra 2007-2008 materialet kan spores 
som ideer i det ovenfor beskrevne materiale, og dermed diskuteres som den 
kulturelle kapitals akkumulering af dominerende ideer om børn og derudfra 
som den nationalkulturelle kapitals akkumulering.    
Småbørnspædagogikken blev gennem disse ideer og tanker forestillet, ik-
ke alene som et tilbud til alle børn, men som et tilbud, der kunne genoprette 
den sociale orden, og blev på denne måde sammen med Myrdalernes tanker 
eksempler på en velfærdsstatstænkning, der etablerede sig i disse år. De var de 
spirende ideer til, hvordan man via pædagogikken og kollektiv opdragelse af 
førskolebarnet kunne skabe et integreret samfund. Helt i tråd med 
Durkheims principper og tanker om skolen som opdragelsesregulerende (Aa-
gaard Nielsen 1983).  
Disse sammenhænge kunne skabes gennem forskellige pædagogiske prio-
riteringer. Det sociale skulle vægtes og dermed sikre, at barnet blev et socialt 
individ med tryk på social. Egenskaber som barnet kunne udvikle gennem le-
gen. Legen skulle ikke være tilfældig, men tilrettelagt pædagogisk som en soci-
alisering af barnet, der senere kunne begå sig kollektivt og få kollektivet til at 
vedblive. Netop socialiseringen til det sociale, som hverken er utilpasset, aso-
cial eller for individuel, er et godt eksempel på, hvordan en velfærdstænkning 
transformerer sig gennem pædagogik og modsat. En tænkning hvor alle skal 
have samme mulighed for at kunne leve samme gode liv.  
Pædagogikken skulle netop skabe muligheden og var baseret på menne-
sket som fornuftig, barnet ville derfor gennem den rette pædagogik udvikle 
sig.  Det var troen på, at man herigennem kunne opretholde det, der for alvor 
bandt samfundet sammen, nemlig de sociale relationer og samværsformer. 
                                                                                                                         
krigstiden af nazisternes gerninger, kunne man henvise til, at det forhold sig således at 
forældrenes opdragelse havde betydning for barnets subjekt (Coninck-Smith 2002). 
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Socialvidenskaben skulle bruges til at finde problemet og løsningens omfang, 
og psykologien skulle bruges som vurdering og forståelse af barnets indre. 
Psykologien kunne ligeledes vise vejen til, hvordan det sociale kunne inderlig-
gøres. Det forskød den betydning af det fysiske til et fokus på psyken. Pæda-
gogikkens indhold skulle derfor bygge på psykologi og på psykologiens for-
ståelse af leg som udvikling kombineret med leg som arbejde og produktion.  
Det peger derfor på to spor som af ulige veje fører til det fokus, der er i 2007-
2008 materialet på følelser, på det psykologiske perspektiv, på inderliggørelse 
af kontrol og udtryk og på leg og socialt samvær som et udviklingspotentiale. 
Ulige fordi der med Foucaults og Bourdieus optik ikke er tale om en kontinu-
erlig progression af ideer.  
På denne måde kan forståelsen af leg, det sociales betydning som domi-
nerende ide i den kulturelle kapital genfindes i 1930-1950 materialet og samti-
dig kan koblingen til den sammenhængskraft det forestilles at have i samme 
periode genfindes i 2007-2008 materialet akkumuleret som opfattelse- og 
vurderingsformer af, hvad der var/er godt for børn, samt at det barn, som 
ikke leger, differentieres som anderledes både i 1930-1950 og 2007-2008. I 
1930 – 1950 måske mest som ideer og i 2007-2008 som kropsliggjorte erfa-
ringer. Vægten på de sociale intergrative kræfter er i tråd med afhandlingens 
forståelse af nationalstruktur. Der er her tale om national kulturel kapital og 
fordeling via denne kapital, som netop udgrænser det barn, der ikke lever op 
til disse forståelser. At psykologien ikke kun betød et fokus på følelser i 2007-
2008 viser følgende: 
Børnenes Følelses-Villiesliv samt gennem en fuldstændige social Kammerat-
opdragelse kan forhøje ethvert Barns Muligheder for at leve lykkeligt og ar-
bejde godt (Myrdal 1936: 127). 
 
Det følelsesmæssige skulle udfoldes, lægges mærke til, men også kontrolleres. 
Følelser skulle fx også beherskes i 1930- 1950 materialet. Følelserne blev der-
igennem knyttet til personen, og ligeledes til et forhold pædagogikken kunne 
tage sig af. Alva Mydrale beskriver i "Bybørn", hvordan de sociale relationer 
er afhængige af, hvordan barnet opfører sig og skriver:  
Kammeraterne kommer til at sætte større Pris paa dem. hvis de behersker sig, 
end hvis de let bliver ophidsede. At naa til denne Selvbeherskelse, denne Fø-
lelseskontrol, uden at det betyder en Undertrykkelse til det ubevidste af Frygt, 
Hævn og Hadfølelser …… det er Afbalanceringenskunsten i denne Fælles-
skabsopdragelse (Myrdal 1936: 90). 
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At forstå det følelsesmæssige som en måde at regulere samværet på er for så 
vidt ikke nyt. Norbert Elias har gennem civiliseringsprocessen vist, hvordan 
det at kunne beherske sine følelser i hoffet var en væsentligt måde at repræ-
sentere sig på, og opnå social anseelse. Dem, der opnåede de største fordele 
var dem, som bedst kunne beherske deres følelser (Elias 1989). Det anderle-
des her var, at man statsligt, og pædagogisk kunne intervenere, fordi man 
bagved havde en videnskab, som kunne begrunde interventionen.  
Udviklingspsykologien inspirerede ligeledes til, at alder blev en måde, 
hvorpå man nu kunne spørge gennem videnskaben til barnets kunnen. Hvor 
man måtte spørge, hvad man kunne forlange af barnet i forhold til alder. Der 
blev dermed et vurderingskriterium, som rettede sig efter psykologiens alders-
inddelinger. At vurdere og registrere barnet ud fra psykologien bliver omtalt 
og anbefalet på denne baggrund. Alva Myrdal omtaler i den forbindelse den 
tyske psykolog Charlotte Bühlers arbejde med test og måling af børn. Bühlers 
bøger omtales og anmeldes ligeledes positivt i Vore Børn. Alva skriver: 
Det er ganske nødvendigt i Forbigaaende at bemærke, at disse Prøver slet ik-
ke er nogle kunstige "Intelligensmaalinger", men ganske simpelt bestaar i, at 
Børnenes Opførsel i visse daglige Situationer nøje iagttages og sammenlignes 
med, hvad man véd om, hvorledes normale Børn plejer at forholde sig i 
samme Situationer. ( Myrdal 1936: 76)  
 
Med andre ord blev det muligt med psykologien ved hånden at man kunne 
vurdere børnene nu hvor de skulle forestilles at være inden for institutionens 
grænser og i statens interesse (Myrdal 1936: 76,Vore Børn). På sammen måde 
var Rifbjerg optaget af de iagttagelsesskemaer og intelligensprøver, der kunne 
registrere det unormale barn, men også vise pædagogikken vejen til det nor-
male barn. Konfliktløsninger og det at kunne verbalisere de sociale relationer 
nævnes i 1930-50 materialet, men ikke så tydeligt som fx i 2007-2008 materia-
let. Det kan skyldes at selve materialet ikke er følsomt for denne detaljerings-
grad. Men det kan også skyldes, at demokratitanken markeres tydeligere i 
50erne og 60erne. Måske fordi det først her bliver aktuelt pga. flere børn i 
børnehaven, der giver flere konflikter børnene imellem. Derudover fremmes 
demokrati som opdragelse- og konsensuskultur gennem blandt andet Hal 
Kochs tanker i 40erne, og når muligvis først småbørnspædagogikken senere, 
ligesom den først senere nåede skolen (Korsgaard 2006: 156-159). 
Natur fremstår mest markant som en kategorisering, hvor barnet tilbydes 
den natur det går glip af i byen. I 2007-2008 materialet har det en dobbelt 
funktion men det er også her mest markant som en forestilling om det gode 
liv. Naturen er godt for barnet og mennesket, men det bliver ikke på samme 
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måde en integrativ dimension ej heller en "alvorlig" vurderingsform. Men den 
tolkes derimod som et tegn på, om børn og forældre tager imod de mulighe-
der livet tilbyder. I 1930-1950 materialet er det et spørgsmål om at få naturen 
genplaceret i små børns liv. Det skal ske gennem legepladser og haver (for de 
større børn skolehaver). Naturen er ligeledes en viden børn skal have i både 
2007-2008 og 1930-1950 materialerne. Barnet skal have mulighed for at være i 
naturen, lære om naturen, fordi naturen gør noget godt for barnet. Sammen-
holdes dette med, at naturen i 30erne generelt blev symbolet på fritid, det var 
her man kunne dyrke solen, spise i det fri, peger det på natur som forestillin-
gen om et godt liv.. Frøbelfolkene og særligt dem, som var mere kristen ori-
enteret mente fortsat, at barnet skulle leve i pagt med naturen (Wulff i Vore 
Børn 1938 nr. 4: 11)B. Wulff peger fx på, at barnets viden skal forbindes til 
en viden om naturen, og der skal lægges vægt på naturoplevelse og lade bar-
net få lov at fordybe sig i naturlivet (Ibid. Vore Børn 1938 nr. 4:11).  
Det er selvfølgelig væsentligt, fordi forestillinger om natur og børn ofte 
kobles til Roussaus og senere Frøbels tanker om det naturlige barn, men jeg 
mener, at der i mit materiale ikke er tale om natur, som en vurdering af bar-
net, men af barnets muligheder for et godt liv. I 1930-1950 bliver naturen 
symbolet på det som byen mangler, og i 2007-2008 på den frihed som ikke 
findes inde men ude. Der trækkes i Myrdalernes tekster mere på nationale fo-
restillinger om vores natur og naturen som kendetegn for sammenhold, 
landsbyer og landet. (Ehn, Frykman og Löfgren1995:180, Myrdal 1936). 
Denne kobling mellem natur og institution inspirerede arkitekterne i de-
res tanker om daginstitutionsbyggerier. Arkitekt Ole Buhs taler i 1943 i Dansk 
Frøbels Forening og Folkebørnhaveforeningen om børnehaver og byliv refe-
rerer til Alva Myrdal. Han fremhæver, at børnene i byen mangler naturen som 
er væsentlig, og det må man tage hensyn til. Blandt andet gennem legepladser 
og de materialer, man derigennem kan bruge.  Naturen er en ret for barnet og 
særlig nu, hvor byen skræmmer og naturen ikke er til stede. ( Vore Børn 1943: 
32). Sigsgaard fremlægger ligeledes i 1943 ideen om, hvordan sanglege kan 
være måden at lære børn om natur på ved at inddrage naturen i sangene og 
dermed gøre barnet opmærksom på naturen(Vore Børn 1943 : 32.). Derud-
over blev det symbolet på sundhedsfremmende foranstaltning med lys og 
luft, men også den viden barnet skulle have (Coninck- Smith 2005). 
Når jeg i de tidligere analyser af rum og materialitet har fremhævet, at hi-
storien så at sige sætter sig i disse rum og rummenes indretning eller de gen-
stande, som er i institutionen, er det ud fra en betragtning om, at kulturen her 
genfindes objektiveret. Når legen blev fremhævet i 30erne og 40eren som 
ovenfor nævnt, så er disse ideer om børn ligeledes dominerende for de måder 
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man tænkte institutionernes indretning på gennem arkitekturen. Selv om der 
skulle gå nogle årtier, før disse ideer blev iværksat for alvor gennem et øget 
daginstitutionsbyggeri, så var det dominerende ideer i 30erne og 40erne.  I 
1935, gjorder man sig nogle af de første erfaringer med nyere byggeri fx Ed-
vard Thomsens daghjem i Utterslev, som skulle være en mønsterinstitution. 
Den blev kritiseret, idet rummene blev anset for at være for store og uover-
skuelige for børnene, som skulle have små rum (Coninck- Smith 2005:81). 
Det skulle indbyde til leg, og det gjorde mindre rum og små grupper. Man 
skulle sørge for, at det sociale var muligt og ikke uoverskueligt. Uanset at 
børnene stadig var fordelt på stuer, var det hjemlighed, barnets skala og plads 
til leg der udgjorde de formgivningsmæssige principper (Coninck- Smith 
2002: 82). Tidens syn på børn og materialitet i form af legetøj tydeliggjorde 
også disse forestillinger. I bogen " Rigtig legetøj" fra 1937 beskrives legetøjets 
potentiale i forhold til udvikling, men også den sammenhæng, der antages at 
være mellem legetøjet og barnets alder (Myrdal1936 :75). Puslespillene blev 
ikke kun anset som legetøj, der kunne bruges til mere " rolige øjeblikke", men 
også tænkt som udviklingsmuligheder, som derfor skulle relateres til barnets 
alder.  
Til disse har de forskellige Børn en meget forskellig Indstilling. Nogen kan 
blive optaget af Problemløsninger, andre ikke. Der gælder imidlertid visse 
regler for Puslespillets Egnethed i de forskellige Aldre. Smaabørn kan kun 
klare faa Dele; den 5 aarige knap nok 6 diagonalt skaarne Stykker…..( Myrdal 
1937; 38). 
 
I Vore Børn blev legetøjet ligeledes beskrevet og bedømt i forhold til pæda-
gogisk anvendelse.  Psykologiens dominans betød, at iagttagelser kunne ske 
gennem materialitet med udgangspunkt i alder: 
Puslespil er gode nok, men i længden kan det jo virke trivielt. Her er en Er-
statning, der oven i købet har den fordel, at det egentlig er en Intelligensprø-
ve. Nu kan man jo more sig med at se, hvor lang tid de forskellige børn er 
om opgaven (Sigsgaard Vore Børn 1946: 71). 
 
Man kunne altså udvikle barnets intelligens gennem det rette legetøj, ligesom 
man kunne vurdere barnets intelligens i forhold til, hvordan barnet gennem 
legetøjet løste opgaver. Observationer og analyser af materialitet fra 2007-
2008 ligger i forlængelse af dette, hvor puslespil både er legetøj, kognitivt ud-
viklende, en vurdering af barnets intelligens samt en opfattelse af alderskro-
nologi og udvikling. Man kan med andre ord sige, at det kulturelle efterslæb 
som Myrdal var optaget af, bliver i 2008 til et kulturelt efterslæb rettet mod de 
 291 
 
etniske minoritetsbørn. I 2008 er det fx puslespil og bøger, som bliver en må-
de at kompensere på i forhold til børnenes baggrunde. Børnene skal styrke 
deres intelligens, men det forekommer at ske mere systematisk i institutionen 
med flest etniske minoritetsbørn. 
Kroppen fremhæves ikke særligt i 1930-1950 materialet, men tiden var 
optaget af krop og kroppens disciplinering (Coninck- Smith 2005) Når det 
ikke træder frem i dette materiale kan det skyldes, at man var så optaget af det 
sociale og psyken og dermed nedtonede lægevidenskabens indflydelse på pæ-
dagogik. Det er væsentligt at fastholde, at pædagogikken på denne baggrund 
ikke tog en, men mange former samt, at alle ikke var enige. Heller ikke i disse 
dominerende ideer. Fra Frøbelfløjen havde Søstrene Wulff tidligere kritiseret 
særligt Rifbjerg for at gøre barndommen til en skole i stedet for at bygge vide-
re på ideen om børnehaven som et hjem. Anna Wulff skriver i 1931 i Frøbel-
Højskolen 25 år.  
Det er i vor Tid en Tendens til at lægge stærk Vægt paa den videnskabelige 
Dannelse, eller snarere til at anlægge videnskabelige Synspunkter paa saa at 
sige alt Undervisningsstof. Eksempelvis kun nævnes , at man i Tyskland  me-
re og mere kræver Universitetsdannelse af dem alle, der vil undervise paa 
”Børnehave seminarierne”, at der nærmest  ses ned paa en ikke akademisk 
Lærerinde, mens ”Frau Dr” underviser ogsaa i de specielt  ”børnehave-
tekniske” Fag uden at have Føling med denne Gren af Arbejdet (….) Uden at 
ville Underkende den store Betydning, som Videnskaben og de videnskabeli-
ge Undersøgelser har for os Opdragere, kan vi dog kun ønske, at Danmark 
ikke vil følge dette Eksempel (Ibid: 46). 
 
Man kan diskutere, hvor stor betydning Myrdalernes ideer og sociale ingeniør 
kunst havde i forhold til Danmark. Ud fra en kritisk optik kan det med rette 
diskuteres, hvorvidt disse personer repræsenterede det småbørnspædagogiske 
område bredt, eller de repræsenterede en udvalgt elite inden for småbørnsom-
rådet som anså sig selv for progressive.116
                                                     
116 Fx anmeldes Krise i Befolkningsspørgsmaalet første gang i Danmark i DBR nr. 7 i 
1935, hvor prof Warming anmelder deres bog i positive vendinger, da den blev over-
sat fra svensk til dansk. Den Frie Skole er med Sigurd Næsgårds anmeldelse mere 
forbeholden, men afviser ikke de ideer Myrdalerne fremsætter. C. L Skjoldbo er der-
imod afvisende og opfatter den som et angreb på de frie skoletanke. ( DFS 1935/10 
DBR  1937) Den gav med andre ord anledning til diskussioner i de fremtrædende 
kredse i Danmark ( Gregersen 1936, Stockholm Banke 2000) 
Alligevel vil jeg hævde, at Myrdaler-
nes socialpolitisk tankegang var betydningsfuld for tiden og illustrerede tidens 
dominerende ideer og praktikker i forhold til stat og småbørnspædagogik. De 
kan vise, hvorledes tidens institutionelle udbygning ikke kun var et spørgsmål 
om kvindernes muligheder for at komme på arbejdsmarkedet, men i højre 
292 
 
grad en interesse i at bevare sammenhængskraften i samfundet og hvordan 
småbørnspædagogikken tidligt blev en velvalgt statsrelation. Med udgangs-
punkt i samfundet som en social organisme blev det muligt, blandt andet, via 
institutionalisering af småbørnsområdet at undgå den opløsning af samfun-
dets orden, som man frygtede.  
Det interessante her er ikke kun, hvordan kategoriseringerne her kan føl-
ges som "spor"af akkumuleringer af en kulturel kapital inden for småbørns-
området. Den kulturelle kapital skal derfor ikke kun forstås som en af statens 
kapitalformer, der giver staten sin magt (Bourdieu 2004: 104), men ligeledes, 
hvordan den var konstituerende for en nationalorganisering i kraft af den 
homogeniserende og enhedsskabende kraft, den blev tillagt. Småbørnspæda-
gogikken blev et begyndende velfærdsgode og kunne senere, da tiden var inde 
relateres til en velfærdsnationalisme. En velfærdsnationalisme som stod i 
modsætning til nazismens udformning af nationalisme, men som alligevel var 
inspireret af den struktur nationalismen konstruere sig på. Det var med andre 
ord en statsfilosofisk tankefigur som prægede såvel den politiske elite som 
den pædagogiske elite.    
På den måde blev Myrdalernes socialpolitik en socialpolitik, der blev kob-
let til småbørnsområdet og børns socialisering som én ud af flere politiske 
løsning af det ” sociale problem”. Småbørnspædagogikken blev såvel politisk 
som pædagogisk samfundsmæssig interessant. Det udviklede sig på samme 
måde som sundhedsplejerskeordninger, pensionsordninger, børnepenge samt 
andre velfærdstatsordninger, hvor samfundet havde mulighed for at interve-
nere gennem planlægning, videnskabelighed, forebyggelse og støtte – og det 
blev mere og mere udformet som en velfærd det gjaldt alle. Derfor en vel-
færdsnationalisme. 1930erne til 1950erne er af denne grund en væsentlig peri-
ode i diskussionen af relationen mellem velfærdstatens opkomst og små-
børnspædagogikkens begyndende institutionalisering. Disse historiske spor vil 
jeg argumentere for synliggøre at småbørnspædagogikken ikke var et neutralt 
område, men at det i denne periode blev relateret til den aktuelle samfunds-
form og omvendt var med til at forme samfundet og forestillingen om men-
nesket i fremtidens samfund. Det var en relation som var inspireret af svensk 
socialpolitik, fulgt op af den, de ideer der blev fremsat i en dansk kontekst, 
men også af den statsfiguration, som staten var en del af. Det sidste skal der 
argumenteres for i det næste afsnit, som er den sidste analyse og diskussion af 
nationalstatsstrukturerne. 
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Kap. 11. Mellem nationer og stater 
I afhandlingen står den nationalkulturelle dimension i forgrunden. Den politi-
ske og økonomiske dimension skal dog inddrages gennem diskussionen af det 
nationale som enhed i et system af (national)stater. Nationalstat betragtes som 
beskrevet ikke kun som et forhold mellem kategoriseringer, kapitaler samt 
disse kapitalers akkumulering gennem tid, men også som et forhold til andre 
stater. For at forstå hvordan kategoriseringer og kapitaler relaterer sig til nati-
onalstat gennem konstruktioner af homogenitet, enheder og kontinuitet, er de 
relationer staten indgår i væsentlige, for at staten kan bevare sin suverænitet 
og konstruere sig som en enhed, dvs. som nationalstat. I forhold til afhand-
lingens nationalstatsbegreb har disse ydre forhold altså en betydning for den 
indre organisering.  I det følgende vil jeg primært gøre brug af Lars Bo Ka-
spersens analyser af den danske stats udvikling i relation til andre stater med 
udvalg af perioden fra 1930- 1950. I sidste del af dette afsnit vil der ligeledes 
være perspektiver på, hvordan 2008 materialet kan forstås i denne sammen-
hæng. Interessen her er ikke, hvorvidt Danmark reelt adskiller sig fra andre 
nationer. Det er heller ikke væsentligt, hvorvidt der er tale om en egentlig for-
skel. Der er derimod tale om, hvordan politiske, økonomiske, ideologiske 
herunder uddannelsesmæssige strategier og praktikker er blevet fremhævet, 
fremstillet og dermed forestillet som særligt danske.  
Det er de erfaringer, staten har fået med at kunne forblive stat, ved at væ-
re organiseret på en særlig måde. Der skal derfor i det følgende argumenteres 
for, at staten i denne periode netop har fået erfaringer med at organisere sig 
som nationalstat ud fra en bestemt orden. Derved er der blevet opretholdt en 
symbolsk grænse udadtil, som har kunnet konstituere og reproducere Dan-
mark som nationalstat, og som indadtil har skabt en erfaring gennem akku-
muleringen. Det gør sig fx gældende, når den danske velfærdsstat bygger på 
velfærdsydelser, som blandt andet udføres via det pædagogiske personale. 
Disse ydelser har været med til at etablere et offentligt system, som indadtil 
har skabt en stabilitet og udadtil gjort det muligt at fremstå som en selvstæn-
dig enhed i en vestlig statsfiguration. Samtidig har de bevægelser og foran-
dringer, som er sket i den figuration, den danske stat har indgået i, været med 
til at skubbe forandringer og akkumuleringer af erfaringer i bestemte retnin-
ger(Kaspersen 2008: 100-104). Det er dette analytiske perspektiv, som i det 
følgende skal beskrives og betragtes altså på lige fod med de andre analyser, 
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der konstruerer det, som i afhandlingen betegnes nationalstatsstrukturer. Den 
nationalkulturelle kapitalform skal så at sige objektiveres i et ydre perspektiv. 
11.1. Danmark en stat i den vestlige statsfigura-
tion 
For at forstå den danske (national)stats udvikling og kampe i dette relationelle 
statsperspektiv udvælger Lars Bo Kaspersen det, han betegner som interes-
sante brud i historien. Det vil sige de forandringer, brud og kriser i et bagud-
rettet blik, som har vist sig i den statsfiguration, som den danske nationalstat 
har deltaget i. Fx den betydning som 1. Verdenskrig, den økonomiske krise i 
30erne og besættelsen i 1940 har haft for figurationen. Statsfigurationen er 
ikke en stabil figuration, men relationer som ændrer sig løbende i forhold til 
udvikling og historie. Den dominerende figuration, som har været relevant 
for Danmark, er en vestlig statsfiguration, hvor lande som Tyskland, England, 
USA og USSR gennem den udvalgte periode har spillet dominerende roller.    
I det følgende har jeg udvalgt to punkter som omdrejning for analysen, nem-
lig statsfigurationens indflydelse på den danske velfærdstats begyndelse, samt 
etableringen af solide erfaringer med en konsensus praktik som politisk kul-
tur.  
Perioden fra 1. Verdenskrig og indtil 1945 er generelt med dette blik ken-
detegnet ved store forandringer i strukturer og relationer i statsfiguratio-
nen(Bo Kaspersen 2008). England, som inden 1. Verdenskrig havde haft en 
dominerende position også i relation til Danmark, var svækket allerede inden 
1 Verdenskrig.  USA havde ikke mulighed for at etablere sin position som en 
stormagt før efter 2. Verdenskrig. USA var ganske simpelt ikke klar til at tage 
over, fordi USA med Warren G.C. Harding i præsidentembedet vendte tilba-
ge til en isolationistisk position, hvor de indre anliggender var mere prestige- 
fyldte end ydre internationale anliggender (Buus 2008: 228).117
                                                     
117 Wilson som var præsident under 1 Verdenskrig havde håbet på at krigen kunne 
slutte uden sejr, da han under valget havde lovet at holde USA ude af krigen. Men 
USA gik som bekendt ind i krigen i 1917 og det var derfor at Harding som præsident 
i 1921 forsøgte at vende tilbage til en neutralitetspolitik (Buus 2008: 228). 
 USA var delt i 
to fløje, hvor den ene var optaget af den politik, som Harding repræsenterede, 
en isolationisme, og den anden fløj ønskede en mere international linje som 
grundlaget for fred, frihed og demokrati (Buus 2008: 228-230). Alligevel blev 
USA i dette statssystem en vigtig faktor, som fik indflydelse og som langsomt 
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tilkæmpede sig en position fra engelsk koloni til stormagt. Når det kunne lade 
sig gøre, var det blandt andet, fordi England ikke var i stand til et tage vare på 
sin ellers dominerende position i konfigurationen, og USSR var i knæ. De an-
dre lande, herunder Danmark, var ikke magtfulde nok til at overtage en do-
minerende rolle. Under 2. Verdenskrig var figurationen styret af nazismens 
styre i Tyskland og efter 2. Verdenskrig var figurationen styret af USSR og 
USA som to modpoler.  I forhold til den danske stat har denne udvikling haft 
forskellige implikationer, hvilket udfoldes i det følgende.  
Efter 1. Verdenskrig havde Danmark indstillet sig på en mere liberalistisk 
handel særligt med England, hvilket ændrede sig med Englands aftagende po-
sition som stormagt. Danmark havde ligeledes besluttet at føre en neutral, 
men uvæbnet udenrigspolitik til forskel fra Sverige, hvilket var et kendetegn 
for den danske udenrigspolitik i Mellemkrigsårene (Buus 2008, Kaspersen 
2008: 30-35). Derudover fik den økonomiske krise i USA og Europa i 30erne 
stor betydning for måden, Danmark og de andre stater i denne figuration age-
rede på, og den økonomiske krise i al almindelighed betød som for de andre 
lande, at man måtte vende blikket indad i forhold til de sociale opgaver, som 
fulgte med krisen. Det betød, at den danske stat organiseret som en velfærd-
stat blev mere forankret og anderledes forankret i Danmark end i en række 
andre lande.  
11.2. Velfærdsstat som velfærdsnationalisme  
Det betød at grundlaget for at organisere staten som en velfærdstat blev skabt 
herigennem, blandt andet på baggrund af ændringer i den statsfiguration, den 
danske staten deltog i.  
Det er næppe forkert at betragte 1. verdenskrig som et centralt omdrejnings-
punkt, ikke alene for udviklingen af den danske velfærdsstat, som for alvor 
tog fart i mellemkrigstiden, men også for udviklingen af en trend i dansk poli-
tik mod at indgå kompromis trods grundlæggende uenigheder (Kaspersen 
2008: 100). 
 
Som det understreges betød tiden ligeledes, at politiske praktikker med afsæt i 
forhandlinger om forlig og kompromisser mere og mere blev en velanset må-
de at agere i dansk indenrigspolitik. En konsensuspolitik som sammen med 
de velfærdsstatslige tiltag kunne udgøre en positiv historisk erfaring for natio-
nalstaten som en måde at organisere sig på. De ydre omstændigheder var med 
til at etablere og forstærke disse forudsætninger, som blev en legitim organise-
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ring. Det var ikke kun Danmark, som i denne statsfiguration valgte velfærds-
statsinitiativer, som en måde at skabe en indre stats ro på.118
Interessant i denne sammenhæng er det, at Roosevelt med sig havde en 
stab af samfundsforskere, som blandt andet havde beskæftiget sig med, hvor-
dan den danske stat havde benyttet sig af at skabe en indre fred og social ro 
som sit forsvar for suverænitet. Men selv om USA på trods af disse tiltag i 
Mellemkrigsårene forholdt sig primært til interne forhold, var der andre kræf-
ter som samarbejdede med Europa, og dermed skabte veje for USAs place-
ring i denne statsfiguration. Rockefeller Foundation støttede en del europæi-
ske lande, herunder Danmark, med filantropiske velfærdsforanstaltninger og 
byggede på en forståelse af velfærd som frihed og demokrati. Når Danmark 
var interessant var det gennem vores geopolitiske placering i forhold til 
kommunismen(Sovjetunionen). Det betød, at det europæiske marked blev 
mere og mere opmærksome på amerikanske varer og velfærd, velfærd som et 
alternativ til kommunismen og senere nazismen. Hvilket også er den interes-
se, der i de foregående afsnit ramte dele af de pædagogiske kredse (Kaspersen 
2008: 101-105). I en dansk kontekst var de Konservative og Venstre efter 1. 
Verdenskrig optaget af at få genindført den liberale stat, en ikke- intervene-
rende stat modsat det, der fandt sted under 1. Verdenskrig. De ville have fjer-
net den statsregulering, der var indført. Alligevel måtte partierne skride ind, 
da vilkårene for fæste og lejehusmænd var i økonomisk krise. Det gjorde man 
gennem lovgivningen ved at gøre husmændene til selvejende, og man skabte 
dermed en ny klasse.   
 USA indførte 
ligeledes med Roosevelt ved magten velfærdsstatsindgreb som fx et socialt 
sikkerhedsnet i 1935 for gamle og arbejdsløse under navnet New Deal (Buus 
2008:230). Det blev et vendepunkt i en ellers dominerende og fastholdende 
liberal amerikansk statsorganisering, som Buus beskriver det ” … det var første 
skridt i retningen af en velfærdsstat” (Ibid 2008: 230) og et skridt som fik betyd-
ning for Danmark efter 50erne. 
Der var tale om et stykke velfærdspolitik i stor målestok (Kaspersen 2008: 
101).  
 
Man fik erfaring med, hvordan fattigdom kunne undgås gennem en statslig 
intervenering. Man kunne så at sige løse et socialt problem skabt af markedet, 
                                                     
118 Velfærdstats er som nævnt i denne sammenhæng defineret ud fra, hvorvidt staten 
griber ind eller lader markedet løse problemet. Velfærdstaten kan så være mere eller 
mindre dvs. en liberalvelfærdsstat eller en socialvelfærdsstat eller socialdemokratisk 
eller socialliberal eller liberal. Denne skelnen bygger jeg på Henriette Buus anvendelse 
af begrebet fra hendes studie af Rockefeller Foundation 2008 ( Ibid. 2008 230-270)  
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og som markedet ikke selv kunne løse.119
Staten måtte kompensere for de grupper i samfundet, som var hårdest 
ramt for at sikre den sociale stabilitet, og der blev givet forskellige former for 
statsstøtte. Selv om mange af disse indgreb var tænkt som midlertidige, var 
man af hensyn til krisens omfang nødt til at bibeholde ordningerne. Det kom 
blandt andet til udtryk i Kanslergadeforliget. Forliget skulle sikre de mest ud-
satte grupper økonomisk og derudover også sikre, at alle interesser blev hørt. 
Forliget indeholdt en række sociallove bedre kendt som socialreformen fra 
1933 (Kaspersen 2008: 107-116). Socialreformen var udtænkt af daværende 
socialminister K. K. Steincke. Det nye var, at en god levestandard nu blev an-
set for en ret og det sociale forsikringsprincip gik fra at være frivilligt til at væ-
re obligatorisk. Reformen fik stor betydning, fordi den var gennemskuelig 
retsligt, en god levestandard blev en ret, og ikke et skøn, og der blev udbetalt 
faste ydelser fx pensionsordninger, børnepenge etc.   
 Den anden erfaring med disse jord-
love var, at man på trods af uenighed mellem oppositionen Venstre, de Kon-
servative og regeringspartierne Socialdemokratiet og Det Radikale Venstre 
kunne blive enige om denne lov. Alligevel holdt man fast i en ikke-
interventionistisk politik, men med den økonomiske verdenskrise i 30erne 
blev man nødt til at ændre denne holdning. Her blev der brug for de erfarin-
ger, man havde gjort sig i årene før. Da krisen kom til Danmark i 1930 med 
konkurser, stigende arbejdsløshed og tvangsauktioner blev man politisk til 
sidst enige om at ændre strategi. Staten måtte intervenere i en anden grad end 
tidligere. En af de store samhandelspartnere for den danske stat var England, 
men da deres valutasystem brød sammen og pundet faldt i værdi, måtte man 
fra statens side indføre en valutalov. Krisen betød også, at andre statsindgreb 
var nødvendige.  
På baggrund af de forhold som 1. Verdenskrig og 30erkrisen havde skabt 
for den statsfiguration som Danmark deltog i, fik den danske stat erfaringer 
med at indgå politiske kompromisser på trods af uenighed. Samtidig fik staten 
gode erfaringer med at gribe ind som en måde at løse det ”social problem” 
på. Det var kultupolitiske praktikker, som fortsat kunne konstituerer national-
staten, og staten kunne fortsat organiseres sig som en nationalstat. Når det er 
tilfældet, skyldtes det, at den velfærdsstat, som tog form i mellemkrigsårene 
kom til at danne grundlag for den videre velfærdsstat. En velfærdsstat som 
indadtil kunne bevare en intern ro trods krise, og som udadtil kunne agere 
som en homogen enhed. I den danske model blev velfærdstaten til en vel-
                                                     
119 Lars Bo Kaspersen gør opmærksom på, at opkomsten af husmænd som klasse ik-
ke kun var et dansk fænomen ( Kaspersen 2008:102).  
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færdsstatsnationalisme, som på trods af forskelle og uenigheder fandt en må-
de at handle på, således at den fremstod som det modsatte (Larsen og Øland 
2006, Kaspersen 2006: 118). Bolving og Højlund beskriver i deres analyser af 
den danske stats forsvarsform at demokratiet betød at kommunismen ikke 
kom længere territoritalt end den gjorde. Midlerne til at forsvare staten blev 
dermed publich health, social engineering og derigennem kunne staten bevare 
sin suverænitet. Den blev ligeledes i stand til at trække en grænse mod den 
amerikanske stat ved at udbygge den offentlige sektor og ikke markedet (Bol-
ving og Højrup 2007: 125-128).  
Kaspersen argumenterer ligesom Thomas Højrup gør i ovenstående citat 
for, at det danske nations-bygnings-projekt smelter sammen med velfærds-
statsprojektet eller velfærdssamfundsprojektet og velfærdsideologien smelter 
sammen med en form for populær nationalisme.( Kaspersen 2008: 31- 45), og 
giver følgende eksempel i en dansk kontekst. 
Med andre ord er velfærdsstaten en statsform, der i bestræbelserne på at op-
retholde sin selvbestemmelse styrker sit forsvar ved at løse det sociale 
spørgsmål ved hjælp af velfærdsinstitutioner (Kaspersen 2008: 31). 
 
Det sociale spørgsmål er her en generel betegnelse for alt det som i et givent 
samfund forstås eller kategoriseres som sociale problemer. 
11.3. Konsensus, kompromis og forlig som na-
tionale konstruktioner  
Det blev ligeledes konstitueret af de erfaringer, man i denne periode og under 
1. Verdenskrig havde gjort sig med en konsensuspolitik.120
(Kaspersen 2008) 
 Den danske stat 
overlevede blandt andet gennem en kompromisvilje som er særlig i små stater 
der er forankret i en stærk erfaring med en nationalstatsorganisering 
Denne kompromisvilje findes ikke hos alle stater og er nok en tendens, der 
primært viser sig i små stater forankret i en stærk nationalisme (Kaspersen 
2008: 107).  
 
                                                     
120 Det var erfaringer, som man havde gjort sig i 1881-1892 som var årene for forso-
ningen mellem Højrefløjen og Venstrefløjen, men også de erfaringer den politiske 
elite havde gjort sig under 1 Verdenskrig(Kaspersen 2006)  
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Kompromisser og forlig var ikke hverdagspraktikker på dette tidspunkt, men 
praktikker eller strategier, der blev taget i brug, når krisen tilspidsede som i 
30erne. Men det igangsatte videre frem en selvforstærkende proces, hvor de 
partier og interesseorganisationer, som umiddelbart ikke var enige, alligevel 
blev parter i forhandlingerne. Denne model for forhandling er blevet kaldt 
den ”korporative model”, ” det organiserede Danmark” eller ”politisk kon-
sensualisme”(Kaspersen 2008: 107). Ved at trække de forskellige parter ind 
ved forhandlingsbordet, minimeres de ideologiske forskelle gennem forlig og 
kompromis ikke kun blandt partierne, men ligeså vel blandt grupper på landet 
eller sociale klasser.  
Det blev til et tæt samarbejde mellem stat, interesseorganisationer og cen-
traladministrationen. Det understreger som før, at det skabte erfaringer med 
enighed, konsensus og derigennem social ro, hvilket fik forskelle og uenighe-
der til at fremstå mere som enighed og homogene forhold. Da Danmark blev 
besat under 2. Verdenskrig, var det en nation af et gennemorganiseret folk, 
som bestod af fire dominerende klasser eller livsformer: arbejdere, bønder, 
husmænd og borgerskab. Det var langt fra en homogen gruppe, men det 
kunne negligeres ved netop at høre på alles interesse og derigennem opnå 
kompromisser (Bernild 2003: 135-136, Kaspersen 2008: 109). Under 2. Ver-
denskrig mistede Danmark for en periode sin suverænitet, men ikke den dag-
lige styring med landet, førend regeringen i 1943 trådte tilbage. Men i stedet 
for at der opstod et kaos, blandt andet på baggrund af forskellige gruppers 
interesser, viste det sig, at interesseorganisationer og embedsmænd sagtens 
kunne styre landets økonomi. Det skyldtes dels den konsensus-model, som 
var skabt i årtierne forinden, og dels at en korporativ magtudøvelse gennem 
den føromtalte organisering var etableret som styringsmekanisme (Kaspersen 
2008: 111). Grundlæggende var man nemlig uenig i, hvordan man skulle for-
holde sig til det Stortyskland, som var ved at tage form under 2. Verdenskrig. 
Men denne uenighed førte ud fra disse argumenter ikke til krise eller opløs-
ning. 
I den politiske kultur blev interessemodsætninger og konflikter altså 
overkommet ved et kompromis, hvor de svage grupper blev taget med i be-
tragtningen. Da de konfliktende partier og interessegrupper først var kommet 
ind på forhandlings- og kompromissporet, igangsatte det en selvforstærkende 
proces. Man accepterede hinandens interesser, og efterhånden opstod en 
konsensus om en række normer og institutionelle rammer for at konflikte 
med hinanden. Det Kaspersen kalder det organiserede Danmark (Kaspersen 
2008: 107-110). På denne måde blev den danske stat skubbet ind på et særligt 
velfærdsspor, som frem for alt byggede på en enighed, men også en enhed 
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udadtil, og som dermed reproducerede en nationalstatsorganisering og ikke 
kun en statsorganisering.  
Disse politiske statserfaringer der efterhånden akkumulerede, viste sig at 
være en organisering og styreform, som skulle blive stærkere i efterkrigstiden  
(Kaspersen 2008). 
Erfaringen med at kunne løse problemer, konflikter, uenigheder gennem 
kompromiser blev et stærkt dominerende træk, som kom til at præge den po-
litiske kultur men også den offentlige kultur. Denne måde at organisere staten 
på blev igennem historien til gode erfaringer med social ro og enighed, som 
vejen frem for nationalstaten. Det fortættede og forstærkede en nationalkultu-
rel erfaring. På denne måde blev den indre nationalstatsorganisering bevaret, 
men nu også baseret på en begyndende velfærdsstatsnationalisme, hvor det 
ligeledes havde vist sig at være brugbart at intervenere. Det blev som i det fo-
regående afsnit en intervention, som gjorde det muligt også at tænke små-
børnspædagogik som et velfærdsgode, og et område man kunne intervenere i.   
Den sociale ro og harmoni man forestillede sig, at pædagogikken kunne 
bidrage til gennem en kollektiv samfundsopdragelse, havde staten udadtil 
brug for og endda gode erfaringer med. Social ro indadtil gav en lille stat som 
Danmark mulighed for at fremstå som en enhed, som national, i den figurati-
on vi indgik i. Det var ikke kun skole, men også småbørnspædagogikken der 
så at sige kunne lægge livet til rette. I et prakseologisk perspektiv er den poli-
tiske kulturelle kapital internaliseret over lang tid som en brugbar politisk 
praktik, en praksis som samtidig kan ses i andre praktikker for, hvordan man 
inden for hverdagslivet håndterede uenigheder og konflikter.  Denne måde at 
tænke konflikter og uenigheder har givet erfaringer, der rakte ud over den po-
litiske kontekst121
Derudover kan det understøtte, at når det sociale samvær, de sociale rela-
tioner bliver til legitime måder i pædagogikken, bliver til kulturel kapital og 
dermed som forskelsstrukturer, er der i dette perspektiv også tale om nationa-
le praktikker. Dette fordi de indadtil skaber en forestilling om en helhed, hvil-
ket forstærkes udadtil gennem erfaringer, statsformer har fået. Men påvirk-
ninger antages ligeledes at gå den modsatte vej. 
 og som I afhandlingens empiriske materiale kan siges at gø-
re sig gældende som måder, man løser konflikter i sit samvær med andre, 
hvor konsensus og enighed ligeledes blive et mål gennem kompromis og ver-
bal forhandling, selvfølgelig i en anden form.  
                                                     
121 Marianne Gullestad undersøgte netop, hvordan denne konsensus søgen i en dansk 
men også norsk sammenhæng gjorde sig gældende som en søgen efter lighed, hvor 
uenigheder og konflikter skulle løses gennem enighed (ibid 1989). 
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Når man tacklede de forandringer, som blev skabt i denne statsrelation i 
forhold til 1. Verdenskrig, 30ernes krise og besættelsen ud fra dette analytiske 
perspektiv, var det, fordi social uro og interne konflikter ville blive opfattet 
som en svag stat. Danmark havde grundet sin position i denne figuration gi-
vetvis ikke kunnet overleve som en svag stat, og det handlede netop om over-
levelse. Det handlede om at bevare en suverænitet, således at andre stater ikke 
intervenerer i statens indre anliggender. At det så samtidig kunne konstitueres 
som nationalstatsstrukturer og som en nationalorganisering skal forstås på 
baggrund af den mulighed, som den korporative styring, konsensualismen og 
velfærdstatsnationalismen var i stand til at konstruere. Med såvel Bourdieu 
som Anderson er det vigtigt at huske, at denne organisering ikke havde behø-
vet at tage form af en nationalstatsorganisering, men kunne have været orga-
niseret på andre måder, selv om disse måder ikke ville være mere ”virkelige” 
eller ”rigtige”, men blot andre former.  
I en dansk sammenhæng var inspirationen til stede og den gav som sagt 
styrke til de argumenter, der lå i forlængelse af en Myrdalsk tænkning samtidig 
med, at den ikke kunne overføres direkte. Den danske nationalstat skulle i 
princippet samtidig adskille sig fra den svenske nation for at bibeholde sin 
egen suverænitet og ikke blot blive en identisk kopi af det svenske folkehem. 
Fx oprettede man i Sverige børnehaverne som förskola- institutioner, hvor 
man i Danmark bibeholdt dem som børnehaver. Selve institutionaliseringen 
og implementeringen af småbørnspædagogikken i et statsligt regi blev dog 
først aktualiseret fra 50erne og frem. Men mange af de ideer, der var tænkt og 
formuleret som egentlige strategier og grundlagt i årtierne før, kunne aktive-
res, da det blev nødvendigt, og man havde brug for at udbygge det. 
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Kap. 12. Konklusion:  
Forskelsstrukturer som nationale 
praktikker i småbørnspædagogikken 
I dette afsluttende kapitel skal de mange tråde i afhandlingen samles, og der 
skal konkluders på de spørgsmål, som har været motivation for denne af-
handling. Desuden vil jeg forholde mig til de nye spørgsmål, som kan rejses 
på baggrund af afhandlingens arbejde. Det er som en lang rejse, hvor det er 
svært at huske, hvordan det hele egentlig begyndte. 
 
Den primære motivation for afhandlingen er spørgsmålet om, hvorle-
des praktikker i småbørnspædagogikken kan betegnes som nationale 
praktikker. Det vil sige, hvordan praktikker i pædagogikken er relateret 
til en nationalstatsorganisering, samt hvilken betydning det har for de 
forskelsstrukturer og andethed, der skabes gennem denne relation  
 
Derfor spørges der mere konkret til: 
 
Hvordan den småbørnspædagogiske praksis organiseres i hverdagen gennem 
differentieringer og kategoriseringer af børn og børns handlinger? 
  
Hvilke børn inkluderes og ekskluderes på denne baggrund gennem en kon-
struktion af andethed (minoritet og etnicitet) og normalitet? 
  
Hvordan relaterer småbørnspædagogikken gennem disse forskelsstrukturer til 
en nationalstatslig organisering? 
 
På hvilken måde kan pædagogik studeret som nationalstatsligt fænomen kvali-
ficere undersøgelser af pædagogik?  
 
Jeg har valgt at konkludere på disse spørgsmål ved først at opsummere un-
dersøgelsens udformning i korte træk og derefter besvare selve spørgsmålene 
som en opsamling af afhandlingens delpointer.  
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12.1. Undersøgelsens udformning og centrale 
fokuseringer 
Intentionen med dette studie var fra start at undersøge og diskutere, hvilken 
betydning en statsformsetablering som nationalstaten havde for de fordelin-
ger og selekteringer, som optræder i småbørnspædagogikken, og hvordan 
småbørnspædagogikken var med til at forme disse fordelinger og selekterin-
ger. Det var både motivationen, den særlige vinkel og dermed den viden, stu-
diet kunne producere. Det var i første omgang en interesse for, hvordan det 
pædagogiske arbejde med minoritetsbørn kunne gøre en forskel, når det gang 
på gang viste sig i den danske forskning, at forskelsbehandling og ulighed var 
et vilkår i pædagogikken. Det var ligeledes en antagelse om, at den pædagogi-
ske praktik var kompliceret, særligt i forhold til de tematikker som omhandle-
de etniske minoritetsbørns tilstedeværelse i institutionen. Det blev, efterhån-
den som projektet tog form, formuleret mere præcist som en undersøgelse af 
de forskelsstrukturer, der optræder i det pædagogiske arbejde, og som i et so-
ciologisk perspektiv kunne relateres til en nationalstatskontekst og dermed 
bidrage med en viden om inklusion og eksklusionsprocesser i børns hverdag 
ud fra dette perspektiv. Derfor var der også et særligt fokus på, hvordan etni-
citet blev konstrueret gennem disse processer. På denne måde var hensigten 
at undersøge det baggrundstæppe, som pædagogerne trak på i deres praktik-
ker. Et baggrundstæppe som kunne sige noget om de fordelinger og differen-
tieringsmekanismer, som denne relation former. Med andre ord relationen 
mellem pædagogikformer og nationalstat. 
Det gennemgående spørgsmål var, hvordan en undersøgelse af national-
stat kunne tage sig ud, når jeg fastholdt, at jeg ville undersøge det ud fra den 
pædagogiske hverdagspraktik og dermed fastholdt et fokus på det daglige, det 
implicitte og selvfølgelige. Det var med en antagelse og begrundelse om, at 
netop det implicitte mere end det eksplicitte havde større mulighed for at 
kunne lagre sig gennem lang tid og dermed bevare og ophobe sin dominans. 
Det eksplicitte er trods alt muligt at diskutere, opponere mod eller acceptere i 
en anden grad end det, der er implicit og usynligt, og som bare fremstår som 
hverdagens gøremål. Det implicitte derimod kan i ubemærkethed fortsætte sin 
koncentrering(akkumulering)og dermed magtfulde position. Jeg var altså ikke 
optaget af at undersøge symboler som flag, jul, Danmarks Historie, besøg i 
Lejre oldtidsby eller andre aktiviteter eller anden materialitet som umiddelbart 
kunne fremstå som nationalt dannende eller som nationale symboler. Jeg var 
derimod optaget af den orden, mønster eller det baggrundstæppe, som det 
pædagogiske personale handlede på baggrund af, og som samtidig formede 
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eller blev formet af de daglige praktikker. Det var dette mønster som kunne 
sige noget om, hvordan nationalstatsstrukturer relaterede til småbørnspæda-
gogikken. Modsat betød det ikke, at de mere eksplicitte nationale symboler 
eller markører var uvæsentlige og de forestilles ligeledes at indgå i konstrukti-
onen af det nationale, men er undladt i dette studie.   
Det blev konkret til en etnografisk undersøgelse af legitimitet og illegiti-
mitet, som det kom til udtryk i forhold til 1)de vurderingsformer og opfattel-
sesformer, som personalet benyttede, 2) i rum og i materialitet. På denne bag-
grund blev de følgende kulturelle kategoriseringer konstrueret, det sociale 
verbale barn, det sociale emotionelle barn, det natur-lige barn, det 
kropsligt kontrollerede barn og det lineære (udviklede) barn 
Herefter blev disse konstruktioner sat ind den nationalanalytiske maskine 
som bestod af følgende analyse og konstruktionsprocesser: 
 
1) De kulturelle kategoriseringer blev analyseret og diskuteret i forhold 
til forskelsstrukturer og i forhold til andethed. Det blev gjort gennem 
variabler som køn, etnicitet, alder og social baggrund. Jeg var interes-
seret i at finde afgrænsningen i form af variablen etnicitet. Denne af-
grænsning blev forstået som en afgrænsning indadtil mod det natio-
nale. Det var her skillelinjen mellem majoritet og minoritet blev op-
retholdt, hvilket betød at når etnicitet som andethed blev konstrueret 
blev det det nationale konstrueret i samme bevægelse. 
2) Efterfølgende blev de kulturelle kategoriseringer undersøgt som 
statsrelationer ved at blive analyseret som kapitalformer. 
3) Disse analyser blev diskuteret som nationalkulturel kapital og dermed 
som nationalstatsstrukturer i kropsliggjort, institutionaliseret og ob-
jektiveret form.  
4) Herefter blev disse nationalstatspraktikker og nationalstatsstrukturer 
objektiveret gennem en kultur- og socialhistorisk optik ved at følge 
kategoriseringernes spor bagud i perioden 1930-1950. I et intra-
statsperspektiv og et inter-statsperspektiv. 
12.2. Forskelsstrukturer og andethed 
Analysearbejdet har gennem hele afhandlingen været en bevægere mellem at 
oparbejde teoretiske analysekategorier, at gøre dem empiriske åbne for deref-
ter at diskutere dem i forhold til de teoretiske begreb, som en proces mellem 
teori og empiri. På den baggrund når jeg frem til tre hovedkonklusioner. Den 
første af disse konklusioner peger på, hvilke dominerende opdelinger og for-
delinger af børns handlinger og af børn, der optræder i dagligdagen og som i 
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afhandlingen henviser til småbørnspædagogikkens forståelser af børn og soci-
alisering. Dette opsummeres neden for. I afhandlingen konkluderes der også, 
at der på baggrund af de differentieringer og de hierarkier, disse differentie-
ringer indgår i, dannes et grundlag for at forstå, hvem der i hvilke situationer 
blev til andethed, og at etnicitet ikke er eneste variabel. De primære analyser 
eller de analyser der danner grundlag for hele diskussionen, er analyserne af 
de kulturelle kategoriseringer, som er gengivet neden for. 
 
"Det sociale verbale barn" 
De forskelsstrukturer, som i afhandlingen er konstrueret på baggrund af ma-
terialet, peger på, at kategoriseringer som det "sociale verbale barn", "det so-
ciale emotionelle barn", samt det "lineære barn" er kategoriseringer, der place-
rer sig højt i et hierarki af legitime opfattelses- og vurderingsformer af børn 
og børns handlinger. Således anerkendes de børn, som ofte indgår i lege med 
andre børn og særligt, hvis det er med jævnaldrende børn. Det forventes 
dermed, at børnene gennem disse sociale relationer udfordres udviklingsmæs-
sigt i deres samvær med andre børn. Der er tale om homogene relationer, 
hvor alder, kronologi og udvikling ser ud til at hænge sammen. Opmærksom-
heden rettes derfor mod de børn, som ikke indgår i disse legitime relationer 
og fx vælger at lege med børn, der er mindre. Det skaber i sig selv en op-
mærksomhed, men ikke nødvendigvis i negativ forstand. Det gør det til gen-
gæld, hvis det bliver ved, eller hvis barnet af anden grund er i søgelyset. Det 
sker særligt, når det krydser med andre klassificeringer som at have etniske 
minoritetsbaggrund og ikke taler det danske sprog svarende til alderen (dvs. 
til institutionens eller andres forventninger til alderen). Pointen er, at de børn, 
der her konstrueres som anderledes, ikke bliver det primært pga. deres sprog, 
deres køn eller deres etnicitet, men pga. deres manglende deltagelse i legitime 
relationer. Sproget kan så være en begrundelse for en øget opmærksomhed, 
og det samme kan alder eller etnicitet. Det er ikke alene en pointe ved denne 
kategoriserings form, men gælder for alle formerne, at det etniske, det kønne-
de og de sociale baggrunde udpeges og konstrueres i krydsfeltet med de kul-
turelle kategoriseringer.  
Når børnene beskrives, vurderes eller omtales er det i form af "ikke al-
derssvarende" eller som "problemer med det sociale". Legitime relationer er 
ikke kun et spørgsmål om at indgå i legerelationer, men også om, hvordan 
man fastholder de sociale relationer ved at skelne mellem, hvad der er pas-
sende og ikke passende i forhold til at være sammen med et andet menneske. 
Det gælder om at bevare det sociale gennem en solidaritet og opmærksomhed 
på hinanden. Generelt lægges der stor vægt på, hvorledes børn i samvær med 
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andre børn løser konflikter. Det forventes, at de løser uenigheder og konflik-
ter verbalt gennem dialog og en form for forhandling for derigennem at nå til 
en enighed. Differentieringen sker blandt andet på baggrund af alder.  Jo æl-
dre man er, jo mere forventes det, at man kan løse uenigheder. Derved bliver 
den sproglige forudsætning en nødvendig kunnen og børn, der ikke har til-
strækkeligt (dansk)sprog, ordforråd, eller ikke benytter det, bliver dem, op-
mærksomheden rettes mod. Udpegningen og afgrænsningen kan dog også ske 
i relation til de børn, som har de nødvendige sproglige forudsætninger, men 
som af andre grunde ikke opfylder den legitime samværsform. Det er således be-
mærkelsesværdigt, at de børn, der i begge institutioner har særlig støtte og er-
kendt med diagnoser, alle er børn, der er klassificeret af personaler og af sy-
stemet pga. deres egnethed i forhold til at kunne indgå i et socialt samvær 
med andre børn. Pædagogikken handler i alle disse tilfælde, med eller uden 
diagnose, om indsatser der kan lære børn disse sociale former for samvær, 
hvor der er et mikrofokus på relationen.    
 
 Det emotionelle sociale barn er kategoriseringer, som skaber forskelsstruk-
turer gennem opfattelsesformer om, hvorvidt børn er opmærksomme på egne 
og andres følelsesmæssige reaktioner.  Det sociale og relationelle er ligeledes 
dominerende distinktioner i disse tænke- og handlemåder, og knytter sig gen-
nem disse kategoriseringer til barnet, som et følelsesmæssigt subjekt. Det er 
følelsesudtryk, følelseskontrol og aflæsninger, der er med til at definere, om, 
der er tale om legitime relationer eller mulighed for kunne skabe legitime rela-
tioner Derfor bliver forskelsstrukturerne her skillelinjer mellem de forskellige 
følelsers hierarkiske placering. Det er fx, hvornår hvilke følelsesudtryk er pas-
sende, samt hvornår hvilke reaktioner er passende. Det vil sige, hvornår ud-
tryk som glæde, tilfredshed, at være ked af det, trist, ligegyldig eller vrede vur-
deres som legitimt og illegitimt. Derigennem skabes der et vurderingsgrundlag 
og en fordelingslogik mellem forskellige følelser knyttet til børns handlinger. 
Et hierarki hvor glæde, tilfredshed, og det der forbindes med lykke og har-
moni, er højt placeret. Følelser der udtrykker en tristhed, ligegyldighed og 
ked- af- det- hed alt efter situationen placeres i midten af hierarkiet. Vrede 
placeres dog lavest, særligt hvis et barn gentagne gange udviser vrede, og vre-
den viser sig som en fysisk vrede. Her kan vreden forbindes med en vold-
somhed, aggressivitet, utæmmet, ukontrolleret og derigennem signalere en 
afstand eller disharmoni i forhold til at indgå i relationer med andre. Bekym-
ringen forekommer netop at blive begrundet i denne disharmoni, hvor det 
sociale bindeled bliver svært at knytte. Det samme kan ligegyldighed eller 
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tristhed også gøre afhængig af situation og variable. Vrede kan desuden være 
mere legitimt, hvis det ikke udtrykkes fysisk. 
 
Den kontrollerede krop 
Strukturen her er fordelt således, at den stille og arbejdsomme krop er højt 
placeret sammen med den motorisk gode krop. Det vil sige den krop, som får 
rørt sig, når det er nødvendigt. Den krop som ikke er for tyk, eller på anden 
måde kan identificeres med en usund krop. Den urolige krop bliver dagligt 
registreret, men det er mere i form af kommentarer, og ofte får de børn, der 
har for meget gang i kroppen fx inden for, tilbudt alternative muligheder som 
at komme ud. Derimod er den udisciplineret krop lavt placeret. Den udisci-
plinerede krop er knyttet til de handlinger, hvor barnet reagerer fysisk fx ved 
uenighed, når de bliver gale eller vrede, og der krydser med andre kategorise-
ringer, som fx det sociale emotionelle barn. I midten af dette hierarki findes 
den dovne og slappe krop, som også kan opfattes som en usund krop, men 
også en "ikke" arbejdsom krop. Den kontrollerede krop er ofte kategoriserin-
ger af børns handlinger i forhold til, hvor de opholder sig. Inde er der flere 
regler end uden for, selv om der også her er regler for, hvor fysisk og vold-
som man kan være.  Når den ukontrollerede krop kombineres med de andre 
kategoriseringer, forstærkes det illegitime. Man skal holde sig i gang og være 
aktiv, men på den rigtige måde og i det rette rum.  
 
"Det natur-lige barn" og "det lineært udviklede barn" er kategorise-
ringspraktikker, der knytter sig til forståelse af det, jeg kalder det gode liv på 
en anden måde end de kategoriseringspraktikker som ovenfor. Det betyder 
ikke, at de ikke indgår som vurderingsformer eller i hierarkier, men de trækker 
på en anden logik end de tre første kategorier. Særligt det " natur-lige barn" 
er forestillinger om børn, udeliv og natur. Børn har brug for at være ude, og 
det gode liv leves uden for. Det anderledes skabes gennem de handlinger og 
børn, som modsætter sig eller ikke forstår at tage i mod tilbuddet om det go-
de liv. Det gode liv forbindes med muligheden for at have adgang (kontakt 
med) til naturen. Her findes sundheden, velværet og de forestillinger om na-
tur og menneske. Naturen findes derfor i børns dagligdag, på selv de mest 
slidte, dårlig vedligeholdte og gamle legepladser. Her finder naturen vej gen-
nem et par buske, et enkelt træ og frem for alt gennem sand og legeredskaber 
i forskellige træsorter. Det gør det muligt at tematisere over naturen i hverda-
gen med børnene, og selv om den kun sporadisk er til stede, så bærer lege-
pladsen hele denne forestilling om natur og barn med sig. Eller måske mere 
præcist om udeliv. Naturen kan derfor bringes med ind på stuerne som tørre-
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de blade, der minder om årstiderne, tidens kronologi og kontinuitet og den 
kan tages med ind i sange om mariehøns, snegle og kastanjer. Naturen kan 
bruges, men den kan aldrig undlades. Den er en del af den daglige rutine, som 
får forestillinger om børn og natur til at smelte sammen. Hierarkiet skabes 
mellem dem, der tager i mod og gør brug af dette tilbud, og dem som mod-
sætter sig, ikke værdsætter det eller som forholder sig passivt og bare venter 
på at komme ind eller snyder sig til indelivet med en begrundelse om, at de 
skal tisse. Derudover er naturen en vigtig del af den viden, børnene skal have. 
Naturen er noget man taler om, undersøger og diskuterer.     
Det lineære barn er de kategoriseringspraktikker, som ligeledes knytter sig 
til forestillinger om det gode liv, ved at livet kan lægges tilrette og planlægges 
efter en rationalitet. Det gælder såvel i forhold til viden, i forhold til deltagelse 
og i forhold til selvudvikling. Det vurderes inden for disse opfattelsesformer, 
hvorvidt børn deltager, arbejder på at blive bedre, øver og frem for alt om 
den lineære progression viser sig.  Det lineære barn skaber på denne måde en 
orden omkring udvikling, hvor det lille barn forestilles at udvikle sig gennem 
dette lineære forløb. Derfor er det også muligt, med denne forestilling, at 
planlægge, hvilken vej barnet kan udvikle sig. Det gør det muligt at støtte og 
intervenere pædagogisk, fordi udviklingen, fremtiden og livet på denne måde 
kan tilrettelægges gennem pædagogikken. Dermed bliver denne kategorise-
ringsform både en forestilling om, at barnet kan få adgang til det gode liv 
gennem selvudvikling og med støtte fra pædagogikken samtidig med, at den-
ne form bliver et grundlag for at vurdere, om barnet er skolemodent eller ej.  
Dermed underbygger den lineære tankefigur, at forløb som vuggestue, bør-
nehave og skole er forløb som forestilles at være sammenhængende forløb i 
børns institutionsliv.  
Den lineære tankefigur findes derved i en objektiveret form. Differentie-
ringsmekanismerne bliver derfor en skelnen mellem, om barnet følger denne 
progression og tager imod de indsatser, der iværksættes, eller ikke. Der hvor 
det lineære forløb ikke kan genkendes pædagogisk, bliver det til en uordent-
lighed, som skal ordnes og indordnes ud fra denne logik. Under denne kate-
goriseringsform er barnets deltagelse også placeret. Deltagelse handler om at 
være på, at være centrum at turde fremstille sig selv i en kollektiv sammen-
hæng. På denne måde legitimeres fællesskabet og subjektet på én og samme 
gang. Deltagelse gør de sociale sammenhænge mulige. Deltagelse kan samti-
dig forstås som en demokratisk logik, hvor demokrati baseres på konsensus 
og dermed også deltagelse.    
De fem kategoriseringer som jeg har udledt som de dominerende katego-
riseringspraktikker aftegner de fordelings- og forskelssættende strukturer, der 
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kan udledes af det empiriske materiale. De er på én gang praktikker som in-
kluderer og samtidig ekskluderer. 
 
Andethed 
De dominerende kategoriseringsformer svarer derfor til legitime og illegitime 
forståelser af børn og børns liv, men også af mennesket. Det er former som 
har haft kraft og magt nok til at sætte sig igennem og som ud fra min teoreti-
ske optik har gjort det over tid. De er i afhandlingen ikke alene interessante af 
den grund, men samtidig, fordi de kan tydeliggøre skillelinjen mod den An-
den. Som en undersøgelse af dette har jeg først og fremmest været optaget af, 
hvordan variabler som køn, social baggrund, alder og etnicitet viser sig i for-
hold til dette materiale. Etnicitet får sidenhen en anden status end de andre 
variable, idet jeg gennem disse variable trækker den første markering af natio-
nalstatsstrukturerne ved at antage, at etnicitet er en måde nationalstaten ska-
ber minoriteter på i sit billede og dermed sig selv. Jf. bilag 4. 
Afhandlingen viser, at Andethed først og fremmest er et spørgsmål om 
alder. Når børnene falder uden for det, som er normen eller opfattelser af, 
hvad der er normalt for et barn med en given alder, er det i første omgang 
ofte alderen, som ligger til grund for denne opmærksomhed. Alderen er sjæl-
dent en kategori, der i dagligdagen kræver forklaring. Den er der bare, og det 
virker selvfølgeligt at tænke i alder, uden at det nærmere præciseres. Dermed 
bliver en juridisk klassificeringsform gældende som en hegemonisk fordeling. 
I hverdagens praktikker trækkes disse klassificeringer ind og bliver til forkla-
ringer og understregninger af, hvorfor et barns handlinger ikke kan anerken-
des.  
Det krydser med de andre sociale kategorier herunder køn, social bag-
grund og etnicitet.  Man kan derfor blive betragtet som stor pga. sin alder, le-
ge med mindre børn og være omsorgsfuld pige. Når det derimod er en dreng 
bliver det særligt positivt i forhold til, at drengen er omsorgsfuld. Når man på 
den anden side betragtes som stor, er pige men hele tiden kun leger med 
børn, der er yngre end en selv tildeles det opmærksomhed. Er dette forhold 
kombineret med en sproglig vurdering af barnets danskkundskaber som dår-
lige, bliver det yderligere tillagt barnets etniske og sproglige baggrund og anset 
for problematisk.   
Drengen Jacob er et eksempel fra materialet på denne krydsning. Hans 
handlinger vurderes på baggrund af den betydning følelser har, hvor vrede er 
lavt placeret. Hans handlinger blev betragtet som voldsomme, utæmmede, og 
de pædagogiske indsatser så ikke ud til at virke som planlagt. Hans handlinger 
blev derudover til en bekymring om de fortællinger og beskrivelser, der her-
 311 
 
skede af lokalområdet, hvor voldsomhed og utæmmethed blev til bander og 
kriminalitet. Dette bundet op på fortællinger om etnicitet, idet hans forældre 
er etniske minoriteter, faderen beskrives som traumatiseret, og banderne refe-
rerer til etniske drengegrupper. Men dette er langt fra det eneste eksempel, 
hvor forskellige kategorier krydsede med de kulturelle logikker som domine-
rende differentieringer.  
Dermed opretholdes en grænse mod det anderledes, hvorigennem det 
normale konstrueres. Disse krydsninger af variable og kategoriseringer er vig-
tige, fordi de viser, at kategoriseringerne såvel de kulturelle som sociale ikke 
har en essens, men skabes i processen afhængig af, hvad det har dominans og 
af situationen.  
På samme måde som etnicitet kan køn og social baggrund begrundes 
som nationalstats afgrænsninger, men det kræver et andet analytiske afsæt. 
Det etniske er nemmere at konstruere ud fra dette formål. De etniske minori-
tetsbørn registreres i materialet oftere end de etniske majoritetsbørn, men de 
gør det sjældent direkte på baggrund af deres etnicitet, men på baggrund af 
den måde de falder uden for normen for opførsel, udelivet eller forestillinger 
om barnets lineære udviklings forløb etc. Disse nationalstrukturer sætter sig 
på denne måde igennem som fordelinger, der ikke direkte er relateret til etni-
citet. Grænsen mod den Anden opretholdes ved ikke at fremtræde som eks-
klusion, men som en ganske almindelig og fornuftig vurdering af børn, Sam-
tidig konstrueres de kulturelle kategoriseringer som det, der er normalt, legi-
timt og universelt gældende - for alle børn. Det, der er legitimt indhegnes i 
samme bevægelse, som den Anden udgrænses. I materialet blev det sociale 
verbale barn, det sociale emotionelle barn og det lineære barn de mest domi-
nerende kategoriseringer i et hierarki, og som medkonstruerede den etniske 
kategorisering oftere. De blev derfor i første omgang anset for antydninger af 
nationalstatsstrukturer. 
 
Kapitalfordelinger 
I afhandlingen antages det ligeledes, at det ikke giver mening at tale om nati-
onale strukturer uden at tale om nationalstatsstrukturer begrundet i den dan-
ske statsforms historie. Skal relationen mellem de daglige differentieringsprak-
tikker, andethedskonstruktioner og nationalstat fremanalyseres, bliver det 
nødvendigt først at konstruere disse relationer som kapitalformer og dermed 
som stat. Sammenlignes de fem kategorier er det som nævnt kategorierne " 
det sociale verbale barn, " det sociale emotionelle barn" og "det lineære (ud-
viklede) barn "som kan placeres højst i et hierarki for kulturel kapital. Det li-
neære barn indtager dog en anden position, da det legitimerer det pædagogi-
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ske arbejde gennem en forestilling om, at børn udvikler sig lineært, hvorfor 
pædagogisk intervention derfor er mulig. Kategorierne for "det natur-lige 
barn" og "den kontrollerede krop" placeres lavere, fordi de ikke giver anled-
ning til samme opmærksomhed og bekymring omkring børn som de andre 
kategorier. Kategorien "den kontrollerede krop" giver i dagligdagen anledning 
til mange irettesættelser, men det er ikke her opmærksomheden, for alvor sæt-
ter ind. Det gør den først, når kategorien krydser med andre kategorier. Det 
natur- lige barn er som sagt forestillingen om det gode liv, der leves udenfor 
og grænsen trækkes mod de forældre, som ikke deler samme opfattelse eller 
de børn, der ikke gør brug af det. Denne kategorisering afgrænser, men uden 
at dominere som et forhold, der problematiserer barnets handlinger. Der er 
derimod et irritationsmomenter i særdeleshed i forhold til forældrene.  
Kategoriseringsformerne "den kontrollerede krop" og "det lineære barn" 
relaterer begge til den økonomiske kapital gennem den arbejdsomme krop og 
hjernearbejdet, den rolig krop der er i gang på passende vis uden at være 
ukontrolleret, hvor progressionen er fremadrettet i en lineær bevægelse mod 
fremtiden fx i form af skole. 
Men den kulturelle kapital er mest dominerende i afhandlingens materia-
le. Det er den gennem det, der forventes at være inderliggjort som: sociale re-
lationer med jævnaldrende, konflikter der løses gennem dialog, hvor man når 
til enighed, opmærksomhed på egne og andres følelser, glæde, lykke og til-
fredshed, deltagelse, ligger højt placeret. Legitim viden er derimod emner 
som, natur, tal, bogstaver, årstider, datoer, dage etc. Kunst og æstetik er i ma-
terialet: at være kreativ, men inden for en forudbestemt ramme, at det har et 
fælles æstetisk udtryk, at forstå opgavens karakter. 
Denne del af analysen peger på, at det er igennem den kulturelle kapital at 
småbørnspædagogikken primært er relateret til statens kapitalformer og der-
med til magtens felt. Se bilag 5. Da det småbørnspædagogiske område ikke 
betragtes som et felt med en selvstændig autonomi til at kunne definere, hvad 
der gælder inden for feltet, er det et domæne, der må trække på andre produk-
tionsfelter. Det betyder, at det er andre felter, der sætter en dagsorden for det 
småbørnspædagogiske arbejde i en prakseologisk optik. Herunder psykologi, 
jura, kunst og arkitektur, hvor psykologien er det produktionsfelt, der har 
størst betydning for disse kulturelle vurderingsformer og derigennem relateret 
til den kulturelle kapital.  
Den analytiske udskillelse fra kategoriseringspraktikker til statsstrukturer 
er i afhandlingen en måde at illustrere, at alle vurderings- og opfattelsesformer 
ikke nødvendigvis er relateret til stat i samme grad. Ligesom det også i det 
følgende vil blive illustreret, at ikke alle relationer til statsstrukturen kan for-
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stås som national(stats)strukturer. Det betyder, at analysemetoden og måden 
nationalstatsstrukturer er konstrueret på i afhandlingen, giver en anden viden 
om forskelsstrukturer, end når de betragtes som statsfordelinger eller måske 
alene som pædagogiske fordelinger og differentieringer.  
12.3. Nationalstatsstrukturer i rum, rutiner og 
praksisformer 
Kapitalformerne viste, hvordan de fordelinger, der produceres gennem opfat-
telses- og vurderingspraktikker knytter sig til staten og statens magtfelt. Men 
de siger ikke noget om, hvordan disse statsstrukturer af den grund kan forstås 
som national(stats)strukturer. Derfor blev der lavet tre analyser som en måde 
at få øje på de nationalstatslige strukturer på. 
  
Første analyse dimension 
Den første dimension var de processer, hvorigennem den Anden blev kon-
strueret som etnicitet. Som omtalt før. Det viste sig her, at opmærksomheden 
ikke blev rettet mod barnet pga. etnicitet, men pga af barnets handling og dets 
placering i en forskelsstruktur af følelser eller sociale relationer etc. De viste 
samtidig, at de højst placerede kulturelle kategoriseringer i et hierarki også er 
der, hvor etniciteten konstrueres og bliver en variabel. De former, der står for 
de mest legitime og anerkendte handlemåder hos børn, var i materialet disse 
former. Det betyder, at det sociale verbale barn, det sociale emotionelle barn 
og det lineære (udviklede) barn kan forstås som sociale kategorier, der indadtil 
markerer det nationale. Det krydser med andre kategorier fx kroppens evne til 
at kontrollere sig. 
 
Den anden analyse dimension 
Den anden dimension i analysen af nationale strukturer, er analysen af den 
kulturelle kapital som nationalkulturel kapital. Det er interessen for, hvad der 
sker med afhandlingens konstruktioner, når forstørrelsesglasset stilles skarpt 
mod det nationale? Det blev gjort både i forhold til kropsliggjort(praksis), in-
stitutionaliseret(rum og materialitet og andre praksisformer end kategoriserin-
ger) og objektiveret kapital (det samme som før, men i en historisk optik). 
Når den nationale analysekategori anvendes i forhold til de tre kategorise-
ringsformer, der er højst placeret, som de mest legitime og anerkendte for-
mer, så viser disse former sig nu som former, der er dominerende pga, at de 
er erfaret som integrative, samlende, homogeniserende og enhedsskabende og 
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altså som nationalt konstituerende former. De to første former(det sociale 
verbale barn, det sociale emotionelle barn) har det til fælles, at de optræder 
mest dominante som former for sociale integrative mekanismer. Det betyder, 
,at de nu opnår legitimitet, fordi de erfares som måder at skabe en sammen-
hæng på. Legen bliver fx væsentlig i dette perspektiv, fordi den skaber en 
samhørighed. Den skal foregå med ligestillede og jævnaldrende, hvorved en 
homogenitet afgrænses. Det nationalperspektiv henviser til en nationalkultu-
rel kapital og ikke som tidligere i afhandlingen en kulturel kapital. 
Vægten på de socialt integrative mekanismer betyder ligeledes, at man 
som barn skal kunne aflæse de andres reaktioner og dermed de relationer man 
indgår i. Derfor skaber glæde, godt humør og tilfredshed en harmoni, der un-
derstøtter ideen om det sammenhængende fællesskab, hvor det passende so-
ciale samvær binder det sammen. De børn der tildeles størst anerkendelse er 
dem, der ubesværet handler i forhold til disse sociale former. De handlinger 
som derimod tildeles mindst kulturel kapital, er de handlinger, som ikke un-
derbygger denne forestilling om samhørighed. De opfattes som børn, der skal 
have hjælp eller ligefrem støtte til det sociale samvær. Det er børn, som har 
svært ved at indgå i relationer med andre, som opfører sig således, at de eks-
kluderes af de andre børn. Vrede og utilfredshed eller manglende deltagelse i 
fællesskabet, fx ved samling, er handlinger der skaber afstand og som mod-
virker de socialt integrative mekanismer. Her bliver barnets handlinger pro-
blematiske, fordi det bliver opfattet som asocialt. Det får betydning for, om 
man forstås som skoleparat, tildeles særlig pædagogisk opmærksomhed og 
indsats eller udgrænses i forhold til sociale diagnoser eller visiteres til andre 
pædagogiske institutionstyper. På denne måde bliver de fordelinger som er 
relateret til en nationalstatsstruktur, anderledes. Det handler her ikke om at 
kunne lege, men det handler om at kunne lege for at bevare en social sam-
menhængskraft, som sidestilles med en samfundsmæssig sammenhængskraft. 
De pædagogiske kategoriseringsformer bliver derved praktikker, som implicit 
har denne nationale erfaring.  
Den integrationistiske figur sætter sig igennem ved at alting skal ordnes, 
og det uordentlige skal indordnes, således at det fremstår som en helhed og 
en enhed, altså den homogeniserende kraft. Det særlige her er ikke, at det so-
ciale fremhæves og dermed ligger i tråd med en durkheimsk opfattelse af or-
ganisk solidaritet, men at pædagogikkens opgave bliver at understøtte barnets 
selvudvikling som socialt kollektivt væsen, men ud fra en integrationistisk 
tankefigur bliver det til nationale praktikker. Det bliver en orden, der relateres 
til en nationalstatsstruktur, fordi det sociale tænkes og praktiseres i enheder 
og som(forestillinger om) integrative mekanismer. Gennem de differentie-
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ringsmekanismer, som nu betragtes som nationalkulturelle differentieringer, 
bliver der ikke plads til variationen, det forskellige og det usammenhængende. 
Det er med andre ord en kropsliggjort nationalstatsstruktur, som har betyd-
ning for de forståelsesformer og differentieringsmekanismer, som praktikeren 
benytter sig af. Når de er nationale og ikke kun statslige, er det pga. den en-
hedskabende kraft, hvorved de virker. Det sociale kunne med andre ord være 
domineret af andre praktikker, som ikke søgte efter homogenitet men flerty-
dighed.  
Disse strukturer viser sig ligeledes i materialitet som viden, som rum der 
benytter sig af nationalismens virkemidler. Tid er et eksempel på dette. Tid er 
både en viden og en praksis, som understøtter det kronologiske element og 
den homogene tomme tid som nationalt konstituerende. Det sker, når børne-
ne skal lære om tiden, tidens gang, når det internaliseres kropsligt ikke bare 
som viden, men som erfaringer med fejring af fredage og umulige mandage, 
eller når årstiderne rummer hver deres symbolik. Det er samtidigheden og 
fornemmelsen af, at vi gør det samme på samme tid, som udgør erfaringen 
med den homogene tomme tid. Når den er konstrueret som nationalstats-
struktur, er det netop, fordi det på tværs af store forskelle kan give denne 
fornemmelse af at være i "samme tid". 
Det er den harmoni, enighed og sociale ro som de højst placerede kate-
gorier skaber i forhold til det legitime og illegitime. En sammenhørighed på 
tværs og en samhørighed, hvor det er skjult, at det er dominans mere end fæl-
lesskab, der er bærende. Det er derudover også erfaringen med stadigt af-
grænsede enheder, som kan se forskellige ud, hvor børnene bliver til børne-
havens børn og ikke til en kompleksitet. Tilhør til gruppen kan skabes på nye 
måder, men den består som oftest af de voksnes opdelinger med (frugt) mær-
ker eller alder som markører for tilhørsforholdet. På denne måde kan de nati-
onale strukturer, som enhedsskabende og grænsedragninger mod de andre, 
konstrueres gennem disse hverdagspraktikker: Disse analyser peger på, at det 
som i dagligdagen langt fra forekommer at være nationalstatsetablerende, gi-
ver kroppen (børnenes og pædagogernes krop) erfaringer med at begå sig i 
homogeniserede, samlende og afgrænsede enheder. Det er erfaringer som de 
voksne har internaliseret i deres kroppe og som har en dominans, der sidder i 
arkitekturen og materialiteten.  
Det er ligeledes erfaringer, som eksternaliseres i socialiseringen af børne-
ne. Det gør det muligt at opretholde en orden som nationalstaten, som stats-
form, kan fortsætte ud fra. I princippet kunne det være modsat, at flertydig-
heden var mere tilstede, at enheder og opdelinger var mindre væsentlige, og 
man ikke hørte til ud fra denne betydning. Med andre ord kunne kulturen væ-
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re mere eller mindre national, dvs. mere eller mindre tilstræbt som enhed, 
som afgrænsende og homogeniserende.  
 
Tredje analysedimenion 
I afhandlingens begreb om praktikker fremstår disse opfattelsesformer og 
praktikker, som fornuftige og væsentlige erfaringer med det pædagogiske ar-
bejde med børn. De fremstår derimod ikke som de historiske erfaringer, de 
her er defineret som. Det vil sige erfaringer, der gennem lang tid er lagret i 
kroppens mentale strukturer, men skjult i forhold til tidsperspektivet og den 
akkumulering, som naturaliserer dem. Derfor følger jeg kategoriseringerne 
bagud i tid og tydeliggøre dem ikke bare som måder at skelne på i dagligda-
gen, men netop som erfaringer. Det blev gjort i forhold til et nedslag på peri-
oden 1930-1950, hvor jeg både så på de socialpolitiske og pædagogiske ideer, 
som prægede det intrastatslige niveau.  Men også som de erfaringer staten fik 
udadtil ved at organisere sig på bestemte måder på et interstatsligt niveau.  
12.4. Bag ud i tid  
Nationalstatsstrukturerne viser sig her i en naturaliseret form, som henter sin 
dominans ved netop ikke at fremtræde sådan. Med en kultur- og socialhisto-
risk optik fremstår ideerne mere tydelige. Perioden 1930-1950 er netop valgt, 
da såvel det småbørnspædagogiske domæne som en ny statsform er under 
etablering i denne periode. Det får tidens ideer til at fremstå mere klart, fordi 
de er i deres begyndelse og derfor nemmere at analysere. Derudover er det en 
periode, hvor der er mange forandringer og brud i den statsfiguration, Dan-
mark indgår i, hvilket på samme måde gør det nemmere at følge tidens mar-
kante ideer. Med markante ideer menes der som bekendt ikke ideerne. Det er 
ensbetydende med, at der er mange andre ideer i spil i denne periode, som 
min interesse og optik slet ikke fanger. Det er derfor heller ikke et forsøg på 
at skrive velfærdsstatens eller småbørnspædagogikkens opfindere frem. Em-
pirien her viser kun nogle af de interessante ideer, der markerede sig inden for 
den politiske og pædagogiske elite.  
Det småbørnspædagogiske domæne var i 1930 domineret af frøbelfolk 
med en igangværende udvikling af folkebørnehaverne, i en dansk kontekst. 
Der var tale om mindst to fløje, hvor den ene fløj ønskede at bevare relatio-
nen mellem kirke og børneopdragelse, hvilket blev til menighedsbørnehaver-
ne og den anden fløj, som ønskede at være frigjort fra kirkens indflydelse. 
Tanken var, at folkebørnehaverne efterhånden skulle erstatte asylerne og være 
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rettet mod alle børn og ikke kun de fattige. Det kom til at ligge helt i tråd med 
det svenske ægtepar Alva og Gunnar Myrdals socialpolitiske tænkning. Der er 
ikke tvivl om, at de nye ideer Alva fremsatte om børnehavens rolle i det frem-
tidige samfund var inspirerende og blev diskuteret i et dansk pædagogisk mil-
jø. Nogen mere end andre. Når Myrdalernes socialpolitik blandt andet blev 
rettet mod småbørnsområdet, skyldtes det tidens store problem, det faldende 
befolkningstal. Det var mere markant i Sverige end i Danmark, men det hav-
de begge steder en stor retorisk værdi. Man var ganske simpelt bange for, at 
det betød befolkningens og nationens død.  
Derfor måtte der tænkes nyt i forhold til, hvordan man kunne sikre fami-
lien. Det nye ved denne tankegang var, at man politiserede familien, og at 
man i større udstrækning tænkte, at staten skulle intervenere i disse forhold. 
Det udfordrede tidens tænkning omkring staten, som på helt liberal vis ikke 
skulle blande sig i den slags forhold.  Man forbandt nedgangen i befolknings-
tallet med den samfundsforandring, der var sket med industrialiseringens 
fremvækst. Det moderne liv betød ofte, at man flyttede fra landet til byen, 
hvor boligerne var små og ringe.  
Byens arbejdsforhold og boligerne var et svært grundlag at stifte familie 
på, efter Myrdalerens opfattelse, og de forudså, hvordan dette opbrud fra de 
traditionelle samfund ville opløse solidariteten og den sociale sammenhængs-
kraft i det moderne samfund. Derfor måtte man handle aktivt, hvis befolk-
ningen og nationen skulle overleve. Staten måtte intervenere socialpolitisk på 
flere områder, blandt andet ved at skabe børnehaver for alle børn. Det havde 
to formål. Det ene var at gøre det nemmere for forældrene at passe deres ar-
bejde, få lyst til at få flere børn, fordi de nu ikke stod alene med ansvaret for 
opdragelsen og varetagelse af børnene behov. De skulle nemlig dele denne 
forpligtigelse med staten gennem offentlige opdragelse. Det andet formål var, 
at man gennem en kollektiv opdragelse, kunne sikre den organiske solidaritet 
ved at socialisere børnene til et nyt fællesskab i det moderne samfund. Myrda-
lernes tanker om samfundet var præget af en integrationisme som kunne sam-
le et nyt fællesskab. Visionen var, at man gennem offentlige børnehaver kun-
ne tilbyde alle børn denne velfærdsydelse. Man argumenterede såvel socialpo-
litisk som pædagogisk for børnehaverne, ikke bare som et tilbud for børn og 
familier, men som et gode for samfundet. Det var så at sige en institutionali-
seret samfundssocialisering, der var visionen, og småbørnspædagogikken blev 
sat på dagsordenen som et velfærdsgode.  
Myrdalerne lå i forlængelse af den durkhiemske tradition og var optaget 
af samfundet som en social organisme, hvor sammenhængskraften skulle 
skabes gennem det sociale liv og mere specifikt gennem de sociale relationer. 
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Inspirationen til den sociale ingeniørkunst fandt de blandt andet i USA, hvor 
en ny kollektivisme blev støttet op af masseuddannelse, men også af Gallup-
undersøgelser, hvor man undersøgte og sikrede sig, at befolkningen ville støt-
te de nye sociale tiltag. 
Det skulle være med udgangspunkt i videnskabens objektive resultater og 
interesser for at vurdere børnenes behov og sikre, at de udviklede sig som de 
skulle.   
12.5. Småbørnspædagogik som et velfærdsgode 
Den sociale sammenhængskraft var det centrale. Myrdalerne havde set, hvor-
dan man i en amerikansk kontekst havde fået opbygget sociale problemer på 
baggrund af den økonomiske krise, og det ville man forhindre. 
Gennem Gunnar Myrdals grundige studier af negerproblemet havde man 
peget på det kulturelle efterslæb i An American Dilemma. Det gav inspiration 
til, hvordan man kunne imødekomme et kulturelt efterslæb i Norden. Et ef-
terslæb som ikke på samme måde var et racespørgsmål, men et socialt klasse-
spørgsmål. Det styrkede alt sammen en interesse for småbørnspædagogikken 
som vejen til samfundets integration i en nordisk sammenhæng. 
Derfor skulle børnehaverne først og fremmest sikre det legitime sociale 
samvær og udpege de børn, som enten pga. kulturelt efterslæb eller asocial 
adfærd forstyrrede den sociale orden.  
Det var ikke nyt, at legen var vigtig for børn. Det nye var, at legen var 
barnets mulighed for at blive socialiseret og derfor nødvendig for, at barnet 
ikke blev asocialt i sit voksne liv. Myrdalerne var som Durkheim bange for 
den individualisme, som truede samfundets sammenhængskraft. Når man fo-
restillede sig at denne sammenhæng blandt andet kunne skabes gennem små-
børnsinstitutioners socialisering, fik den betydning fra alt fra rum til pædago-
gik. 
Man forestillede sig fx at mindre plads havde betydning for de sociale re-
lationer. Således blev de fleste daginstitutioner opdelt efter samme princip 
med små rum med plads til mindre grupper af børn. Tanken var i 30erne, at 
børnehaverne særligt skulle imødekomme bysbørnenes behov for at lege 
sammen med andre og dermed undgå at de blev mindre sociale eller ligefrem 
asociale. Børnehaven skulle ikke mere være for de fattige børn eller på anden 
måde trængende familier. Alle børn ville have gavn af at gå i børnehave. Men 
som det er bekendt, var det først senere, at disse tanker om børnehaven for 
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alvor slog igennem og børnehaven blev en del af en velfærdsnationalisme, 
hvor alle tilbydes det samme gode liv. 
Herhjemme blev disse ideer diskuteret på forskellig vis af fremtrædende 
personer. I 1945, efter 2. Verdenskrig var slut, fremsatte Jens Sigsgaard meget 
identiske ideer i en stor artikel om " Samfundsbørnehaven" i Vore Børn, hvor 
pædagogikken kunne styre og lægge livet til rette gennem de små samfunds-
borgere. Pointen er ikke at fremhæve, hvorvidt der var tale om nødvendige 
eller gode foranstaltninger, som gav mulighed for en større kvalitet, men at 
vise hvordan småbørnspædagogikken blev en del af disse konstruktioner, som 
implicit styrkede en nationalstatsorganisering og dermed også en forestilling 
om homogenitet. Småbørnspædagogikken var blevet en af de veje, man kun-
ne benytte. 
Ved at følge nogle af de dominerende ideer, der blev tænkt og formidlet i 
1930-1950, har det været muligt at spore de kategoriseringsformer, der er 
dominerende i 2008 materialet. Det betyder, at kategoriseringer som det ”so-
ciale verbale barn” og ”det sociale emotionelle barn”, ikke er nye opfattelses- 
og vurderingsformer af børn, men forståelser som blev etableret samtidig 
med velfærdstatens opkomst, og hvor småbørnspædagogikken blev et blandt 
andre velfærdsgoder. Det var et fokus på sociale relationer, på leg og på bar-
nets følelsesmæssige psykologiske liv, som udgjorde kernepunkterne i små-
børnspædagogikkens fremtrædende ideer, og som kan relateres til afhandlin-
gens konstruktioner af kategoriseringer. Psykologien blev på dette tidspunkt 
etableret som en væsentlig videnskab inden for småbørnspædagogikken, og 
selv om barndomssociologien senere kom til, er psykologiens dominans sta-
dig til stede i materialet 2007-2008, og psykologien må forsat forstås som et 
produktionsfelt for småbørnspædagogikken.  I 2007-2008 materialet gør Bør-
nehave Grøn fortsat brug af skoleparathedstest som test, der relaterer sig til 
denne tænkning. I Børnehave Rund har man en psykolog tilknyttet institutio-
nen, som bruges til supervision af personalets vurderinger og opfattelser af 
børn og børns handlinger. Psykologien er eksplicit stadig til stede og implicit 
som praktikker, der retter sig mod det inderliggjorte, herunder det emotionel-
le.  
De dominerende forståelser af børn fra 2007-2008 materialet kan genfin-
des i 1930- 1950 materialet, derudover viser det, at småbørnspædagogikken 
tidligt blev koblet til stat og velfærd netop ved at skulle forme barnets sociale 
sider. Det var det sociale som den integrative kraft.  Det var på alle måder en 
integrationistisk tankefigur, hvorigennem man gjorde sig erfaringer med at 
tænke fælles folkeopdragelse i forhold til de tidlige år. Når disse ideer kan 
genfindes i 2007-2008 materialet, er det på samme måde det integrative der 
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vægtes. Det viser, hvorfra disse kategoriser får deres kropsliggjorte erfaring 
samtidig med, at det kan genfindes i rum og materialitet i 2007-2008. Det 
”natur-lige barn” eller ”den kontrollerede krop” er også tilstede i 1930-1950 
materialet, men her er det på samme måde, som det præsenterer sig i dag, et 
spørgsmål om, at naturen er symbolet på ”det gode liv” som børn skal have 
adgang til og viden om. ”Den kontrollede krop” er i 1930-1950 forbundet 
med mulighed for bevægelse og frigørelse i hvert fald inden for de mest pro-
gressive tanker. Derudover begyndte naturen på dette tidspunkt at være det 
modsatte af byens grå og kedelige former. Naturen blev et gode, som alle 
børn skulle tilbydes Det er denne betydning af natur, der også findes i 2007-
2008 materialet. Det natur-lige barn er ikke som forventet en kategori, der di-
rekte eller indirekte kan forstås som nationale strukturer, sådan som analyser-
ne her er udført.  
Når blikket flyttes fra den indre organisering til de ydre forhold, bliver 
det tydeligt, at denne indre organisering kommer til udtryk som nogle af de 
ideer og tanker, der er redegjort for her. Danmark indgik i en statsfiguration 
med bl.a, England og USA. Denne figuration forandrede sig i disse år, hvor 
USA fik magt, og England mistede sin magtfulde position. Danmark fik erfa-
ringer gennem de tre forandringsperioder, Mellemkrigsårene, 30erkrisen og 2. 
Verdenskrig med at opretholde den sociale ro internt, ved at forhandle poli-
tisk gennem kompromisser og forlig, ved at inddrage interesseorganisationer 
og andre parter, før selve de politiske forhandlinger gik i gang. Derved opstod 
en kultur, hvor man på trods af forskelle og interessemodsætninger kunne 
skabe en social ro og stabilitet. Disse faktorer var særligt vigtige, fordi der var 
tale om en lille stat, der hurtigt kunne blive rendt over ende. 
Det gav også erfaringer med, at man kunne samarbejde, så længe man nå-
ede til en enighed gennem kompromisser og forhandlinger.  Som mindre stat 
havde man brug for at fremstå som en enhed. Det gav en særlig erfaring med 
social integrationisme, som kan understøtte de tanker, som blev diskuteret i 
forhold til børnehavens rolle og pædagogikkens formåen i 1930-1950 uden, at 
der derved påstås, at de havde direkte indflydelse på hinanden. Her var det 
blot erfaringer udadtil, som styrkede det, der skete indadtil. Ud fra afhandlin-
gens teoretiske grundlag kan det på denne baggrund konkluderes at de kate-
goriseringsformer, der relaterer sig mest i forhold til en nationalstatsstruktur 
og dermed til en nationalstatsorganisering er de former, som har det sociale 
samvær som væsentligste udgangspunkt. I 2007-2008 materialet er empirien 
baseret på analyser af praktikker, hvilket gør en forskel fra det historiske ma-
teriale, som ideer og tanker. Alligevel mener jeg, at det kan illustrere, at de 
dominante former i 2007-2008 materialet trækker spor til 1930 -1950 og der-
 321 
 
med bliver en objektivering af måden, småbørnspædagogikken relateres til en 
nationalstatsorganisering via sin egen daglige orden. Det viser samtidig, hvor-
dan pædagogikken både former og formes af en statsform, som etableres ind-
adtil og udadtil.   
12.6. Den multikulturelle dimension 
I afhandlingens interesse for at studere relation mellem nation, pædagogik og 
etnisk minoritetsbørns inklusion og eksklusion er den kulturelle kompleksitet 
løbende dukket op som empiriske pejlinger eller som diskussioner jeg har ført 
med mig selv i analyserne. For hvad betyder de nationalstrukturer i forhold til 
den multikulturelle dimension, når det ikke kun handler om konstruktioner af 
etnicitet?  
I begge institutioner har det flerkulturelle, komplekse og flertydige været 
til stede, enten i form af en spraglet børne-personalegruppe, materialitet eller 
praksisformer, som har forsøgt at tage kompleksiteten ind i institutionens 
rum.  Det har været en flertydighed, som institutionerne aktivt har forholdt 
sig til, og som de har anset for et gode og en ressource i udgangspunktet. Men 
også en flertydighed som positionerede børn, personale og institution i skille-
linjen mellem flertydighed, enhed, heterogenitet og homogenitet. Den natio-
nale dominans giver her nogle særlig betingelser for at arbejde med det fler-
kulturelle. Netop fordi dens differentieringsmekanismer er dagligdagens selv-
følgeligheder. I den ene personalegruppe Børnehave Grøn var der ansat flere 
medarbejdere, som kunne flere sprog, ofte de flersprogede børns og forældres 
sprog. Det transnationale aspekt var her tydeligere end i den anden persona-
legruppe, hvor der var en enkelt medarbejder med minoritetsbaggrund. Flere 
af medarbejderne havde gode erfaringer med, at fastholde transnationale kon-
takter, og havde stor forståelse for, når det gjaldt de etniske børn og deres 
forældre. Det var ikke sjældent, at der blev talt om ferier og rejser til de lande 
familierne var immigreret fra. Det var erfaringer, som de på forskellig vis 
kunne bidrage med i det daglige arbejde med børnene og i forhold til deres 
kolleger. Der var børn med etnisk minoritetsbaggrund, som foretrak de med-
arbejdere, der ligeledes havde etnisk minoritetsbaggrund, hvilket blev kom-
menteret men ikke problematiseret. Enkelte af medarbejderne boede i samme 
boligområde, som børnehaven primært rekrutterede fra, og havde bedre 
kendskab til boligområdets nuancer, men det forandrede ikke det daglige bil-
lede. 
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Måske fordi Børnehave Grøn var under påvirkning af den negative omta-
le som lokalområdet under empiriproduktionen var udsat for, og som havde 
været det gennem mange år.  I hverdagen betød beliggenheden, mange etni-
ske minoritetsbørn og 60 % etniske minoritetsmedarbejdere, at man frygtede, 
at de etniske majoritetsforældre ville fravælge institutionen. Det ville øge an-
tallet af etniske minoritetsbørn og fastholde institutionen i en position, som 
var lavere rangeret. Det pædagogiske arbejde blev nemlig anset for integrati-
onsarbejde og socialt arbejde mere end reelt pædagogisk arbejde. Pointen er 
ligeledes, at på trods af, at ca. 60% af personalet, inklusiv vikarer, havde et-
nisk minoritetsbaggrund  i den ene institution, forstyrrede deres tilstedeværel-
se ikke de forskelsstrukturer, som så ud til at skabe dominerende fordelinger, 
og som var relateret til nationalstatslige strukturer. Former, rutiner, rum og 
materialitet var ikke markant anderledes end i den anden institution. Bortset 
fra, at der var flere skriftlige ophæng på arabisk, kurdisk eller tyrkisk i denne 
institution, hvoraf de fleste var beskeder til rengøringspersonalet og enkelte 
plakater med et velkommen på flere sprog. De blev til gengæld selv indirekte en 
del af den negative omtale, fordi et overtal af etniske minoritetsmedarbejdere 
ville forringe institutionens status.  
I institutionen var pædagogikken tilrettelagt med et særligt fokus på, at de 
aktiviteter, der blev lavet med de større børn, var rettet mod skole. Der skulle 
være sammenhæng mellem børnehave og skole for at stille børnene bedre i 
forhold til at klare sig i skolen. Børnehaven havde fx gode erfaringer med 
puslespil, idet skolen roste børnehaven for at sende børn i skole, der kunne 
koncentrere sig og sidde stille. Indadtil i institutionen blev de etniske børns 
tilstedeværelse ikke markeret særligt. De daglige praktikker som navneopråb 
var den største markering af, at der var mange forskellige børn med mange 
forskellige navne. Derudover måtte institutionen lave et stort stykke arbejde i 
forhold til at hjælpe forældre med at udfylde formularer, ansøge om midler, 
oversætte breve fra kommunen etc. 
I Børnehave Rund var der færre etniske minoritetsbørn med en lige for-
deling, og en enkelt medarbejder var ansat med anden nordisk baggrund end 
dansk. Kompleksiteten og flertydigheden blev markeret gennem materialitet 
ved at lade juletræet være en blanding af arabiske stjerner, traditionelt dansk 
julepynt og forskellige etniske pyntegenstande og legetøj eller det flyvende 
tæppe i begge rum, som skulle illustrere en åbenhed over for det multikultu-
relle, og som var centralt i samlingen. Eller de pynteting som fik plads på hyl-
derne. Det var det, man samledes om. På den ene side sendte det signaler om 
denne flertydigheds tilstedeværelse og en åbenhed for diversiteten, alligevel 
var fordelings- og forskelsstrukturerne baseret på de samme dominanser og 
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logikker som i Børnehave Grøn. Flertydigheden udfordrede ikke legitime op-
fattelsesformer, tværtimod kunne den nationalkulturelle kapital fungere i bed-
ste ro og orden forklædt som fornuft og pædagogik. Det skal forstås på bag-
grund af de hierarkier som materialet udviser, og som fungerer ubemærket. 
Det fungerer som selvfølgeligheder og forstærker det implicitte nationale som 
fx stueopdeling, kalender- snak, årstiderne eller puslespil etc. Den nationale 
logik er her også etableret som en stærk dominans på grund af dens objekti-
verede strukturer. Den reproduceres og forstyrres ikke af en flertydighed, så 
længe den ikke udfordres på sin dominans.   
Børnehave Rund var ikke en del af et afgrænset boligområde med en sær-
lig negativ og problematiserende omtale, omend den lå i et omtalt kvarter 
havde børnehaven på trods formået at fremføre sig selv som en eksemplarisk 
multikulturel institution. Det var også den måde, den blev omtalt på af de an-
dre institutioner, konsulenter etc. Børnehaven tilstræbte i højere grad kulturel 
kapital som æstetik og kunst i deres arbejde.  Børnehaven rekrutterede også 
mere bredt og så ud til at tiltrække etniske majoritetsforældre, som studerede, 
eller forældre med en længere uddannelse, hvilket gav den et særligt ry og legi-
timitet. Det lå dog uden for undersøgelsens tidsramme at undersøge dette 
nærmere, og derfor forbliver det en mere eller mindre postulerende bemærk-
ning baseret på empirien. Hvorimod Børnehave Grøn, som var bygget i 
70erne, lå i et boligområde og levede på mange måder op til såvel standard 
som indretning i forhold til Myrdalernes billede på fremtidens børnehaver.  
Børnehave Grøns beliggenhed og rekruttering fra lokalområdet gav den 
en anden status, hvor samfundets andre velfærdsinstitutioner kunne tillade sig 
at træde ind over børnehavens domæne. Børnehave Grøn var i højere grad 
knyttet sammen med andre velfærdsserviceringer som sundhedsplejersker og 
det lokale bibliotek. Fra ministeriel side var der endda bevilliget et større pen-
gebeløb til et projekt om socialt udsatte børn.  En bevilling som skal ses på 
baggrund af institutionens beliggenhed. Børnehave Grøn indtog dermed en 
anden interessant position i analyserne end Børnehave Rund.  
Lokalområdet og Børnehave Grøns beliggenhed blev indsvøbt i en dis-
kurs om kriminalitet, social uro og udsathed som faktorer, der produceres lo-
kalt og ikke generelt i samfundet. Derfor skulle området forandres lokalt gen-
nem boligforeninger, institutioner, sundhedsplejersker, bibliotek og ministeri-
el støtte. Det betød ligeledes, at andre havde adgang til institutionens rum 
som fysioterapeuter, sundhedsplejersker og det lokale bibliotek. På denne 
måde blev omtalen reproduceret som kriminalitet og sociale problemer, som 
lokalt afgrænset problemstilling, hvilket fastholdt Børnehave Grøn i en lavere 
status. Det betød en særlig bekymring for de børn som kom fra lokalområdet, 
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hvor fremtiden forestilles at være usikker. Derfor var det oftere disse børns 
fremtid, der blev kategoriseret som risikofyldt. Selv om det forekom, at der 
var en forskel på de to børnehavers position og ydre anerkendelse var de for-
skelsstrukturer og den andethed, der blev produceret i børnehaverne, som 
nævnt ikke væsentlige forskellig. Dog vil et mere finmasket net kunne skelne 
og sammenligne i højere grad. I generelle træk betød disse forskelle, at børne-
haverne i store træk adskilte sig ved i Børnehave Rund at prioritere æstetik og 
kunst og mere detaljeret opmærksomhed på børnenes sociale relationer, sær-
ligt på det emotionelle barn.  
Medens Børnehave Grøn var mere optaget af den stille krop og arbej-
dende hjerne. Der er med andre ord variationer, som relaterer sig til lokale 
sammenhænge, i det mønster jeg har konstrueret af nationale betydninger, 
selv om det forbliver antydninger. Det er en forskel som er interessant, og 
som har betydning for det pædagogiske arbejde. Den betydning og de forskel-
le, som her antydes ville være interessante at gøre til genstand for nye studier. 
12.7. Nationale praktikker og nationale struktu-
rer 
I afhandlingen konkluderes det på denne baggrund, at småbørnspædagogik-
ken blandt andet henter sine differentieringsmekanismer fra nationalstats-
strukturerne. Det sker ud fra, hvad der i hverdagen opfattes som legitime og 
ikke legitime handlinger. Det " sociale verbale barn" og "det sociale emotio-
nelle barn" sammen med det barn, der antages at udvikle sig lineært, er højst 
placeret kategorierne imellem. Hvorimod det "natur- lige barn" og "det 
kropslige disciplinerede barn" er underordnet de andre kategorier, når det er 
nationalkulturelle differentieringer, der er i fokus. Det er i de førnævnte kate-
goriseringer, at fordelingslogikken er stærkest og det nationale mest markant. 
Der er også herigennem det nationale markerer sig stærkest, som en måde at 
skabe sammenhæng, harmoni og helheder på.  
Derigennem skabes nationalstrukturer gennem forestillingen om sociale 
integrative kræfter, social ro og kontinuitet.  Konflikter kan løses ved dialog 
og enighed. Samtidig afgrænses og indhegnes den anden, som symbolske na-
tionale grænser gennem disse naturaliserede vurderingsformer. På denne må-
de fremstår differentieringsmekanismerne ikke som nationalkulturelle betyd-
ninger, men derimod som naturlige måder at skelne mellem, hvad der er i or-
den og ikke i orden i forhold til små børn, samt hvornår man skal være 
bekymret eller særlig opmærksom på et barn. Det er en skelnen mellem alle 
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børn og ikke nogen børn, derved fremstiller det nationalkulturelle sig netop som 
en lighed og ikke som en forskelsstruktur, hvor uligheden opretholdes.  
Nationalstatsstrukturerne gøres dermed ikke eksplicit til et spørgsmål om 
etnicitet eller nationalstat, og måske er de derfor særligt virksomme. Hver-
dagsnationalisme opererer dermed uanfægtet som et spørgsmål om alder, at 
blive gode venner, at have nogen at lege med, at få vreden væk og glæden ind.  
Dette viser sig i måden rum og materialitet anvendes på og er indrettet på. 
Disse ideer og pædagogiske fordelinger kan følges tilbage til ideer fra 1930 – 
1950, hvor den sociale opløsning, modernitet og industrisamfundets betyd-
ning var en risiko, man forholdt sig til. I denne sammenhæng blev stat og pæ-
dagogik retorisk koblet, idet man gennem småbørnspædagogikken kunne so-
cialisere barnet, således at subjektet forblev kollektivt og socialt og formåede 
at indgå i kollektive sammenhænge.  
Det var herigennem man kunne skabe et bindeled til den opløsning, man 
frygtede. Det kan være en forklaring på, at det sociale træder så markant frem 
i 2007-2008 materialet. I det nutidige materiale viser det sig som det emotio-
nelle, deltagelse, sociale verbale relationer, lineær progression etc, hvor nogle 
af disse dimensioner kan findes som spor i perioden 1930-1950. En detaljeret 
analyse af perioden 1930-1950 ville kunne vise en variation i selve den sociale 
kategori, som ikke er mulig ud fra mit materiale.  
Med andre ord peger analyserne på, at der er tale om akkumuleringer, 
men ikke hvordan den sociale kategori detaljeret adskiller sig perioderne imel-
lem. Samtidig kan et ydre blik vise, at statens erfaringer med at være en lille 
nation er baseret på erfaringer om social ro og orden som en måde at bevare 
sin suverænitet på. Det kunne dengang opnås gennem en øgning af det of-
fentliges rolle, og hvor kompromisser, enighed og konsensus blev en måde at 
overleve på i figurationen af andre stater. Det forstærkede således statens er-
faringer med en nationalstatsorganisering, som også gør sig gældende i dag, 
stadigvæk ikke i identiske former men sammenlignelige former. Når kategori-
seringspraktikkerne ligeledes skaber en enighed om sociale verbale og sociale 
emotionelle relationer og de daglige praktikker er med til at transformere tid 
som homogen tid, når de skaber enheder ved at indhegne og udgrænse, kon-
kluderes det, at de kan forstås som nationale praktikker.  
Disse nationale strukturer objektiveres så gennem de indre og ydre for-
hold, der har haft betydning. Det er praktikker, hvor erfaringen relaterer til en 
integrationistisk forståelse af, at samfundet består af et kollektiv, der er bun-
det sammen af en samhørighed. Man kunne modsat hævde som Bourdieu, at 
samfundet fint hænger sammen pga. magtrelationer og derfor ikke behøver 
denne integrative forestilling. Der er altså en forestilling om stat og nation, 
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som knytter sig til en statsfilosofisk tankegang, og som får betydning for 
hvem, der udskilles som anderledes, og dermed hvilke differentieringsmeka-
nismer pædagogikken benytter sig af. 
12.8. Brudflader og skillelinjer som fremadrette-
de forandringspotentialer 
Når jeg i afhandlingen er optaget af forskelsstrukturer, den orden og organi-
sering, de bidrager med, er det væsentligt at overveje, om jeg dermed etablerer 
et netværk af determinisme. Som jeg teoretisk har redegjort for, anskues 
strukturerne i sig selv som dynamiske og produktive mere end som determi-
nerende strukturer. Det har været sværere at illustrere undervejs, fordi fokus 
og intention har været at konstruere et (national)kulturelt mønster som et 
baggrundstæppe. Dette for at forstå, hvad det er for forståelser, der trækkes 
på i en småbørnpædagogisk praksis. Der er der, vægten og styrken er lagt. Al-
ligevel skal dette mønster forstås som ideen om eller erfaringen med "en fore-
stilling om", at det er sammenhængende. Mønstret er uordentligt, strittende 
og kan kun analytisk og teoretisk fremstilles, som jeg gør det. Men det natio-
nale henter netop sin kraft ved at kunne fremstille sig således på trods af, at 
modsætningerne hele tiden er til stede. Derfor er det vigtigt at understrege 
igen, at den sammenhæng, der er på spil her, er en magtstruktur. Der hvor jeg 
har forsøgt at bryde mønstret og dermed også vist, at der er en dynamik, til 
stede og mønstret er en konstruktion, har blandt andet været gennem analyse 
af interview. Dette for at fremhæve, at man som praktikker i sine valg er stil-
let over for muligheder og betingelser. Man kan med andre ord være med til 
at sætte forandringsprocesser i gang, eller man kan fortætte strukturerne ved 
at acceptere dem.  
Man er som menneske både fri og bunden på en gang. Svarene antydede 
nogle generelle tendenser, som pegede på, at medarbejderne på forskellig vis 
forholdt sig til de strukturer, der havde betydning for børnene og børnenes 
fremtid. Svarene var ønsker om at ændre børnenes betingelser gennem pæda-
gogikken og deres faglighed mere end gennem fx politisk arbejde etc. Det 
kunne antyde, at der er en stor tiltro til, at det pædagogiske arbejde nytter. 
Det knytter sig til en faglighed, men også til velfærdstatens brug af småbørns-
pædagogik som en måde at intervenere på. Det vil sige en erfaring med, at 
staten kan intervenere gennem pædagogik. Informanternes overvejelser om-
kring forandringerne, var at skabe sammenhænge for børnene fx i forhold til 
skole eller i forhold til at kunne et andet sprog/være kulturelt forskellig.  Man 
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ville så at sige forhindre, at børnene skulle udsættes for diskontinuitet og van-
skeligheder, og det kunne gøres ved at skabe en sammenhæng mellem det, 
der var forskelligt, eller den ”usikre” fremtid de skulle møde.  
På den måde tydede svarene på, at en eksisterende nationalstatsstruktur 
blev fortættet. Det blev det i særlig grad i forhold til de etniske børn, fordi de-
res fremtid forekom mere risikofyldt og forventningerne til, at de skulle kun-
ne klare det var lavere. Man kan forstå denne sammenhængsstrategi som en 
erfaring, der over lang tid er opbygget i det småbørnpædagogiske arbejde. Det 
kan underbygge, at flertallet af informanterne lå inden for den communicative 
refleksionsmåde, hvor man oftere tilstræber en kontinuitet og sammenhæng. 
Da jeg ikke udførte dybdeinterview eller livshistoriske interview, blev det in-
dividuelle perspektiv ikke fremhævet særligt, og derfor fremstår svarene mere 
generelle end de forventes at være.  
Jeg har undervejs i processen sammenlignet de to institutioner for at vise, 
at de har forskellige vilkår og forskellige praktikker. Det jeg kalder variationer 
i et mønster.  Sidst men ikke mindst har jeg forsøgt i konstruktionen af de 
kulturelle kategoriseringer at fremskrive de modsætninger, der var tale om. 
Det viser, at variationen er til stede og mønstret er mere uordentligt og mod-
sætningsfyldt end det fremstår. Det er også gennem disse brudflader, at for-
andringspotentialet muligvis ligger, kulturen forestilles mere homogen end 
den er, men brydningerne findes. I et videre studie af variationer og flertydig-
hed ville det være interessant at inddrage det pædagogiske personales bag-
grunde mere detaljeret: Ligesom det ville være interessant at se på personalets 
modspillere og aktører i socialiseringen af nationalkulturel kapital, nemlig 
børnene.  
12.9. Hvordan kan et studie af pædagogik som 
nationalstatsfænomen kvalificere forståelser af 
pædagogik? 
I afhandlingen er et væsentligt spørgsmål, hvad der sker, når man, som jeg har 
gjort, forsøger at forstå pædagogik som et nationalstatsfænomen. Et fæno-
men, der undersøges gennem hverdagens forståelsesformer, og på hvilken 
måde det kvalificerer forståelser af pædagogik. Afhandlingen peger først og 
fremmest på, at pædagogik relaterer til den statsform, der aktuelt eksisterer, 
og det får betydning for de kategoriseringer og differentieringer, der er tale 
om. Samtidig viser afhandlingen, at pædagogik i en nationalstatsoptik bibrin-
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ger andre forståelser af de differentieringsmekanismer, som nationalstats-
strukturen fordeler efter.  
Derudover kan studier som dette bidrage til forskningen i stat og nation. 
Ved at undersøge staten eller nationalstaten gennem pædagogik kan et statsfi-
losofisk statsbegreb udfordres. Da statsfilosofiens tænkning er, at stat styres 
oppefra og ned gennem policydokumenter, lovgivninger og reguleringer, bi-
drager dette studiet til at vise, at det er væsentligt at betragte relationen mel-
lem pædagogik og stat som en ikke lineær relation. Når stat forstås i et statsfi-
losofisk perspektiv, bliver statens egen fortælling om stat fastholdt. I stedet 
må man som den prakseologiske teori pointerer undersøge stat der, hvor man 
mindst forventer staten. Omsat til afhandlingen må man undersøge national-
stat, der hvor man mindst forventer den. Det har jeg gjort ved at tænke nati-
onalstat som implicitte dagligdagspraktikker. Det er derfor ligeledes en analy-
semetode, jeg har arbejdet med og konstrueret, som vil kunne fange det nati-
onale i de relationer, hvor det netop ikke optræder som fædrelandssange eller 
andre umiddelbare forventede nationale markeringer.   
Med en nedefra og op undersøgelse kan det vise, hvorledes disse forde-
linger etableres eller får tildelt en betydning, og hvordan de er med til at lave 
dette lange kulturelle træk. De understøttes af de historiske erfaringer, man 
har gjort sig internt som eksternt med en nationalstatsorganisering. Det kan 
ligeledes vise, hvordan forskelsstrukturer ikke direkte er rettet mod de etniske 
minoritetsbørn, mod køn eller social baggrund, men er rettet mod det, som er 
legitimt og på denne baggrund skaber en logisk fordeling af det anerkendte og 
ikke anerkendte. Det betyder, at når man i den pædagogiske praksis er optaget 
af at hjælpe og skabe gode muligheder for alle, så ser det ud til at fungere ef-
ter denne logik.  Dermed kan det fx vise, at de strategier, forståelser af, regi-
streringer af og vurderinger af børn også er formet af nationalstatsformen og 
modsat selv transformerer og former denne organisering gennem socialise-
ring af børn. Det er dette slørløft, som afhandlingens analyser af pædagogik 
som nationalstatsfænomen kan bidrage til. Derudover kan det, at undersøge 
nationalstatsstrukturer ud fra et perspektiv på hverdagens selvfølgeligheder, 
bidrage til en viden om den dominans, som denne nationalkulturelle kapital 
baserer sig uforstyrret på. Det implicitte fungerer af andre fordelingsstruktur-
veje som man bliver blind overfor, hvis man er mest optaget af mere ekspli-
citte nationale symboler. Det modsatte gælder for så vidt også. Alligevel ser 
det implicitte ud til at have en dominans, som skjuler, at fordelingen ikke la-
der sig forstyrre af fx multikulturelle symboler som indiske sengetæpper, pyn-
teting etc. Differentieringsmekanismerne fungerer på trods.  
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12.10. Finale 
Afhandlingen bidrager herigennem til en viden om sammenhængen mellem 
pædagogiske praktikformer og en nationalstatsorganisering med en nedefra 
og op undersøgelse. Afhandlingen bidrager ligeledes med en viden om, hvor-
dan de forskelsstrukturer, som konstrueres gennem småbørnspædagogikken 
er forskelsstrukturer, der ikke kun er udtryk for daglige selekteringer og diffe-
rentieringer, men skal forstås som udtryk for samfundets fordelingsstruktur. 
En fordelingsstruktur der i denne afhandling trækker på den statsform som 
staten er organiseret efter, aktuelt i en dansk version som nationalstat. Det får 
betydning for, hvilke differentieringsmekanismer der skaber orden i en pæda-
gogisk praksis. I Afhandlingen viser jeg, hvordan denne nationalstatsorganise-
ring sætter sig igennem som en statsorganisering, der udadtil gør det muligt 
for en mindre stat at overleve i et system af større stater, uden at staten mister 
sin suverænitet eller anerkendelse. Det vises ligeledes, hvordan differentie-
ringsmekanismernes indhold ændres alt efter, om de forstås som kulturelle 
kategoriseringer, statsstrukturer eller nationalstatsstrukturer.   
Småbørnspædagogikken skal dermed forstås som et produkt af og et bi-
drag til denne etablering. Derudover trækker afhandlingen på en forståelse af, 
at småbørnspædagogikken fra domænets opkomst har relateret sig til staten 
og særlig fra velfærdstatens begyndelse. Småbørnspædagogikken har i sin in-
stitutionalisering ikke været hverken kulturneutral eller autonom, selv om det 
først er senere, at lovgivningen retter sig specifikt mod småbørnsinstitutio-
nerne. 
Den forskningsmæssige intention har været i tråd med den prakseolo-
giske teoris ide om at skulle afdække det socialt fortrængte. Videnskabens op-
gaver er, at tydeliggøre disse forhold, som de er, hvorigennem forandringen 
kan ske men ikke nødvendigvis. Derfor er min hensigt heller ikke at komme 
med forslag til, hvordan de nationalstatslige forskelsstrukturer kan ændres 
som fordelinger i småbørnspædagogikken. Der er ikke noget, der tyder på, at 
statens form som nationalstat vil ændre sig i de kommende år, men selve dens 
indhold vil muligvis forandres af de indre og ydre forandringer sådan som 
den også har gjort før. Statens organiseringsform ændrer sig, når strukturerne 
i feltet ændrer sig.  
Da en afhandling aldrig er en afsluttet proces, men fortsættes timen efter 
det sidste punktum er sat, kunne man videre spørge, hvilke nye former for 
nationalstats struktureringer, andethed og forskelsstrukturer der herigennem 
vil blive produceret i de næste årtier og med, hvilken betydning for små-
børnspædagogikkens differentieringsformer og omvendt? Det kunne være 
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forandringer som den aktuelle socialliberale velfærdstats betydning for nye 
måder at intervenere på, ændringer i de politiske magtstrukturer, hvor interes-
segrupper inddrages i et mindre omfang end tidligere, en tiltagende produkti-
vitet af reguleringer og lovgivning eller manglende rekruttering af studerende 
til uddannelse og rekruttering af uddannede til daginstitutionsområdet. For-
andringer der muligvis vil få betydning for statens form, dens organisering og 
dermed småbørnspædagogiske praksisformer. Det beror på nye undersøgel-
ser.  
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Resume  
Nationale praktikker i børnehaven 
Om relationen mellem forskelsstrukturer i småbørnspædagogikken og en na-
tionalstatsorganisering (Vibe Larsen) 
 
 
Motivation for denne afhandling har været at studere pædagogiske praktikker 
i forhold til, hvordan de var etableret af nationalkulturelle strukturer, og 
hvordan disse praktikker omvendt var medetablerende for nationalkulturelle 
strukturer. Det var en undren over, hvorfor særligt etniske minoritetsbørn så 
ud til at bevare en minoritetsposition i småbørnsinstitutionerne, når det pæ-
dagogiske personale gennem pædagogikken ønskede at skabe det modsatte. 
Afhandlingen er på denne baggrund blevet en undersøgelse af, hvordan pæ-
dagogikken kan ses i en sammenhæng med samfundets organisering, idet for-
delingen af den kulturelle kapital svarer til den samfundsmæssige fordeling af 
sociale positioner. Der må altså i en nationalstat som den danske være tale om 
en samfundsmæssig fordeling, der er under indflydelse af en nationalkulturel-
praksis, og som derigennem skaber en struktur, nationalstaten organiserer sig 
på. Da disse praktikker både konstituerer og konstitueres af denne relation 
argumenteres der for, at de kan betegnes nationale praktikker. 
I afhandlingen blev det til en undersøgelse af, hvordan praktikker i pæda-
gogikken er relateret til en nationalstatsorganisering, samt hvilken betydning 
det har for de forskelsstrukturer og andetheder, der skabes gennem denne re-
lation. Fokus har været på det daglige arbejde med børn i to udvalgte børne-
haver og dermed en undersøgelse nedefra og op. Det nationale er blevet un-
dersøgt som en hverdagsnationalisme med særlig vægt på det implicitte og det 
selvfølgelige, mere end gennem symbolkonstruktioner som flag, traditioner, 
nationalt tilhørsforhold eller identitetsdannelser.  
De pædagogiske praktikker er blevet studeret som vurderinger og opfat-
telser af børn og børns handlinger. Udgangspunktet har været, at nogle børns 
handlinger anerkendes i højere grad end andre børns handlinger, hvilket med-
fører opmuntring, anerkendelse eller det modsatte irettesættelser eller særlig 
opmærksomhed. Dette sker både som et fremadrettet perspektiv og andre 
gange bagudrettet som evalueringer i dagligdagens samvær. På den baggrund 
er der konstrueret et mønster af de dominerende forståelser om børns sociali-
sering samt viden om, hvordan disse kategoriseringer kommer til at udgøre 
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differentieringer i hverdagen og dermed de forskelsstrukturer, som skaber en 
social orden. Dette perspektiv er valgt, idet disse opfattelses- og vurderings-
former udgør de mentale strukturer, som er relateret til de gældende kapital-
former og derigennem til en statsorganisering (prakseologien). Ud fra dette 
teoretiske og empiriske grundlag er disse statsstrukturer efterfølgende kon-
strueret som nationale konstruktioner. Det vil sige, hvordan disse domine-
rende forestillinger om børn og børns liv kan relateres til nationalkulturelle 
opfattelser af, hvad det vil sige at vokse op som individ og voksent menneske 
og færdes vel sammen. Det nationalkulturelle analyseres som forestilling om 
homogenitet, kontinuitet og helheder inden for et afgrænset territorium frem 
for diskontinuitet og usammenhængende brudflader. Det sker fx, når en legi-
tim samværsform er at kunne verbalisere sine handlinger og løse konflikter 
ved at tale sammen og nå frem til en enighed. Eller når vrede bliver et symbol 
på afstand og diskontinuitet, hvorimod glæde bliver til lykke og harmoni..    
  
 
Afhandlingens forskningsspørgsmål: 
 
Hvordan den pædagogiske praksis organiseres i hverdagen gennem differenti-
eringer og kategoriseringer af børn og børns handlinger? 
  
Hvilke børn inkluderes og ekskluderes på denne baggrund gennem en kon-
struktion af andethed (minoritet og etnicitet) og normalitet? 
  
Hvordan relaterer disse forskelsstrukturer en nationalstatslig organisering? 
 
På hvilken måde kan pædagogik studeret som nationalstatsligt fænomen kvali-
ficere undersøgelser af pædagogik?  
 
Afhandlingen er en kultursociologisk undersøgelse af pædagogik som natio-
nalstatsligt fænomen suppleret med en kultur-socialhistorisk optik. Den teore-
tiske ramme er inspireret af Pierre Bourdieus social prakseologiske teori og 
Margaret Archers kritiske realisme. Forskningsprocessen er organiseret såle-
des, at jeg i første omgang konstruerede de kulturelle kategoriseringer på bag-
grund af det empiriske materiale, som består af observationer, feltnotater, be-
skrivelse af rum og materialitet, samt suppleret med interview af 9 personaler. 
Disse kategoriseringer relateres først til statsstrukturer og dernæst til et natio-
nalkulturelt perspektiv gennem følgende 3 analysedimensioner: 
 
l) Analyser af konstruktionen af den anden(social kategoriseringer). De sociale 
kategoriseringer, der vedrører og afgrænser den etniske minoritet, konstruerer 
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samtidig den etniske majoritet.  Derved afgrænser nationalstatens sig indadtil 
ved i sit billede at skabe " de andre som anden etnisk". 
 
2)Analyser af hvordan dagligdagens samvær eller materialitet, som eksempel, 
kan forstås som nationale betydningskonstruktioner ud fra et teoretisk opar-
bejdet begreb om nation. Efterfølgende studeres de i et historisk og sam-
fundsmæssigt perspektiv, og dermed undersøges de historiske ideer om børn, 
ikke for at finde en essens men for at spore, hvordan ideerne, de ideer vi tager 
for givet, rækker bagud, og fremstår som naturaliserede. Denne analyse peger 
på, hvordan den kulturelle kapital er institutionaliseret, kropsliggjort og objek-
tiveret, og hvordan den dermed også er konstitueret som nationalkulturel ka-
pital.  
 
3)Analyser af den statsfiguration, som den danske nationalstat indgår i. Det 
antages nemlig, at nationalstaten ligeledes afgrænser sig udadtil, hvorfor en 
nationalstatsorganisering også skal forstås og analyseres i dette perspektiv. 
 
I afhandlingen konkluderes det, at småbørnspædagogikken på forskellige må-
der er relateret til en nationalstatsorganisering, som har betydning for den kul-
turelle kapitals indhold for fordelingen og dermed for de differentieringsme-
kanismer, der optræder. Ud fra, hvad der i hverdagen opfattes som legitime 
og ikke legitime handlinger, konstrueres fem kategoriseringsformer: " Det so-
ciale verbale barn", "Det sociale emotionelle barn", "Det natur- lige barn(som 
er en dominerende forestilling om børn og ude liv)", "Det kropsligt kontrolle-
rede barn" og "Det lineære udviklede barn". Hvor det "sociale verbale barn" 
og "det sociale emotionelle barn" sammen med det barn, der antages at ud-
vikle sig lineært, er højst placeret, kategorierne imellem. Hvorimod det "na-
tur- lige barn" og "det kropsligt kontrollerede barn" er underordnet de andre 
kategorier. Som fordelingslogik træder det "sociale verbale barn", "det sociale 
emotionelle barn" og "det lineære barn" stærkest frem. 
Der er også herigennem, at det nationale markerer sig stærkest som en 
måde at skabe sammenhæng, harmoni og helheder på. Derigennem skabes 
nationalstrukturer som forestillingen om det sociale som, der hvor sammen-
hæng, social ro, homogenitet og kontinuitet skabes. Samtidig afgrænses og 
indhegnes den anden som symbolske nationale grænser gennem disse vurde-
rings- og opfattelsesformer.  Det sker fx gennem alder i forhold til at være 
"jævnaldrende". På denne måde fremstår differentieringsmekanismerne ikke 
som nationalkulturelle betydninger, men derimod som naturlige måder at 
skelne mellem, hvad der er i orden og ikke i orden i forhold til små børn, og 
hvornår man skal være bekymret eller særlig opmærksom på et barn. Netop 
fordi det er en skelnen mellem alle børn og ikke nogen børn, fremstiller det sig 
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netop som en lighed og ikke som en forskelsstruktur, hvor uligheden opret-
holdes.  
De nationale strukturer gøres dermed ikke eksplicit til et spørgsmål om 
etnicitet eller nationalstat, og er måske derfor særlige virksomme. Hverdags-
nationalismen opererer dermed uanfægtet som et spørgsmål om alder, at blive 
gode venner, at få vreden væk og glæden ind.  Dette viser sig ligeledes i må-
den, rum og materialitet anvendes på og er indrettet på.  
 Disse dominerende kategoriseringsformer, som "det sociale verbale 
barn", "det sociale emotionelle barn" og "det lineære barn", følges bagud i tid 
som spor af dominerende ideer i perioden 1930- 1950, hvor en velfærdsnati-
onalisme koblede sig til småbørnspædagogikken og omvendt. Det var særligt 
inspirationen fra det svenske ægtepar Myrdals socialpolitiske tanker om at 
redde sammenhængskraften i samfundet, som satte børnehaven på en ny 
dagsorden. Det skulle blandt andet ske gennem en fælles kollektiv opdragelse.  
Småbørnspædagogikken blev tænkt som et velfærdsgode, som gjorde det mu-
ligt at intervenere og tilrettelægge livet gennem pædagogik. En pædagogik 
hvor det sociale samvær og børns sociale egenskaber blev anerkendt som væ-
sentlige til at bevare samfundet som social organisme og dermed som national 
enhed. 
Dette underbygges af statens organisering som nationalstat indadtil men 
også udadtil. Her så det ud til at kunne give staten mulighed for at overleve i 
en tid med mange brud og forandringer.  I perioden 1930-1950 fik staten som 
handlende subjekt erfaringer med indadtil at skabe ro ved at løse konflikter 
gennem konsensus, og kompromisser. Det var en periode med økonomisk 
krise, mellemkrigsårene og 2. Verdenskrig. Den danske stat overlevede gen-
nem kompromisser, konsensus og ved at inddrage interesseorganisationer og 
fik dermed væsentlige erfaringer med at organisere sig som nationalstat. Det 
nationale blev derved reproduceret som statsform gennem disse nationalkul-
turelle praksisformer, som ligeledes kan genfindes som spor i 2007-2008 ma-
terialet og dermed i den pædagogiske praksis. Dermed kan de inklusions og 
eksklusionspraktikker som optræder i dagligdagen i de to børnehaver forstås 
som nationale praktikker.  
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Abstract  
National practice in kindergarten 
Relations between structure of differentiations in the pedagogy of preschool 
and an organization of the national state 
 (Vibe Larsen)  
 
The purpose of this dissertation is to examine the pedagogical practice in rela-
tion to how this practice is constituted by a national cultural structure and 
how this practice also constitutes to the national cultural practice. It discusses 
why the ethnic minority children keep their position as members of minority 
group in the educational system within the kindergarten, when the pedagogi-
cal staff works to obtain the opposite. On this basis the dissertation is a study 
of how pedagogy can be understood as producing the order of society. This is 
based on the fact that in the praxological theory the distribution of power 
works through the forms of cultural capital corresponding to society's distri-
bution of power.  The hypothesis is that in a national state like Denmark this 
distribution must create a structure for the organization of the national state 
and this structure goes through the national cultural structure. The pedagogi-
cal practice has influence on this structure and at the same is constructed by 
this national cultural structure. I describe it as national practice. 
The dissertation studies how the practice is related to the organization of 
the Danish national state and what it means for the structure of differentia-
tion and otherness, created in this relation. The focus has been on the daily 
work with children in two kindergartens thereby giving a bottom- up study. 
The national perspective has been research as banal nationalism with a special 
focus on the implicit and natural dimensions more than a symbolic construc-
tion as flag, traditions, national belonging or identity creation.  
The pedagogical practice is research in the form of evaluation and under-
standing of children and how they act. The starting point has been that some 
children and how they act are more creditable than others, which results in 
encouragement, acknowledgement or the opposite as reproof or special atten-
tion. This is performed in a forward-looking perspective and some-times as 
evaluation of the daily being-together. On this background I construct a pat-
tern of the dominant understanding of children's socialization and knowledge 
on how these categories make up differentiations in everyday life and by that 
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the structure of distinctions (differences) which creates a social order. The 
national culture structure is analyzed as pictures of homogeneity, continuity 
and unity inside a demarcation territory and not as discontinuity and fracture. 
This takes place as a legitimate form of being together for children when con-
flicts have to be verbalized and the children have to talk together and reach 
an agreement. Or when anger becomes a symbol of distinction and disconti-
nuity and happiness and delight becomes a harmony.  
   
 The research questions are as follows: 
 
How the pedagogical practice organizes the daily life through differentiations 
and categorizing children and children's acting?   
 
Who is included and excluded on this background through construction of 
otherness and normality? 
 
How is the structure of differences related to a national state organization? 
 
How can a study of pedagogy as a national state phenomenon qualify studies 
of pedagogy? 
 
The dissertation is a sociological cultural study of pedagogy as a national state 
phenomenon and also studied in a socioculturale- historical angel.  The theo-
retical approach is inspired by Pierre Bourdieu's praxeological theory and 
Margaret Archer's critical realism. In the first part of the research process I 
construct the cultural categorizations by the empirical work which consists of 
observations, interviews, fieldwork and descriptions of room and material. 
These categorizations are firstly related to the structure of the state and later 
to the national culture perspective in the following three ways:   
 
1) Analysis of otherness. The social categories of otherness construct at 
the same time the national culture. 
2) The cultural categories relate to the capital forms and to the welfare 
state. The cultural categories are now studied as history and as socie-
ty. This part of the analysis tells how the cultural capital is institutio-
nalized, is internalized to the body and objectivated and thereby con-
structed as national cultural capital.  
 
3) Analysis of the state relations to other states. The national state de-
marcates itself in relation to other states.  
 
The conclusion of the dissertation is that the pedagogy of preschool children 
is related to a national organization in different ways which has a meaning for 
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the way the cultural capital is distributed and thereby for the mechanism of 
differentiations. From the daily understanding obtained from working in 
practice I constructed five forms of categorizations. 
"The social verbalized children", "the social emotional children", "the na-
ture child", "the linearity child" and "the body- controlled child". "The social 
verbalized child", "the social emotional child" and "the linearity child" are 
placed high in a hierarchy of the form of categorizations. The nature child is 
placed lowest in the hierarchy and in the middle the body- controlled child is 
placed. As a logical consequence of this distribution the social, linearity and 
chronology dimensions are stronger which is the point of view of the disser-
tation. It is also here that national state is marked as a way of creating harmo-
ny and wholeness. Through this the national structure is created as a picture 
of integrated social strength, social peace and continuity. At the same time the 
other is described as a symbolic national boarder through these naturalized 
forms of evaluation. This happens when age is a matter of being the same age 
and social relations between children are legitimate if the children have the 
same age. In this way the mechanism of differences appears not as national 
cultural meanings but as natural ways of differentiating children's acting in the 
child care service. Because this is about all children and not some children it 
appears as equality but not as inequality where the inequality is maintained. In 
this way the national structure does not explicitly become a question of eth-
nicity or nationality but a question of the behavior of every child. The every-
day nationalism operates without becoming visible but operates as age, to get 
good friends, to be happy and not angry, etc. 
This is also in architecture, in rooms and in materiality. The categories of 
culture are related to the capital forms and by that to the state. The ideas are 
not new but can be seen in the history of preschool children from the period 
of 1930-1950.  I argue that the Swedish married couple Alva and Gunnar 
Myrdal and their social political plans inspired the Danish way of thinking the 
welfare state and the influence of the pedagogy on preschool children. The 
kindergarten was one of the state institutions where the collective upbringing 
to the new society should take place. Through this the pedagogy of preschool 
children became a goodness of the welfare state. A pedagogy where being to-
gether, social forms was legitimate values for the upbringing. The society as a 
social organism could continue in the modern society and thereby as a na-
tional state. 
The state organization is not only a matter of an inside organization but 
also as an organization in relation to other states. In this period the state gets 
a lot of experience from creating social stability in Danish society during the 
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inter- war period, world economical crises, the Second World War in the in-
ternational world.The Danish state survives as a state through compromise, 
consensus and to all interest organization and got a lot of experience with or-
ganizing the state form as a national state inside and outside the territory.  
The national state is reproduced as a state formation through this nation-
al cultural practice. A practice which also can be found in the empirical data 
of the pedagogical practice from 2007-2008.The practice of inclusion and ex-
clusion can therefore also be understood as national practice.  
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Bilag 1-5. ”arbejdsskitser” 
Bilag 1. Hierarkisk placering i kategoriseringsform " det sociale verbale barn",  
arbejdsskitse 
 
Høj Værdi 
 Kan indgå i relation med andre børn. 
 Kan verbalisere sine handlinger og kon-
flikter. 
 Indgå i relationer med jævnaldrende. 
 
  
 
 
 
 
 
Kulturel kapital 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Økonomisk kapital 
                                                                                                
     Løser konflikter fysisk. 
       Indgår i relationer men  
       ikke med          
       jævnaldrende 
       Indgår ikke i relationer. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lav  Værdi 
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Bilag 2 
 
Hierarkisk placering i kategoriseringsform " Det sociale emotionelle barn" ar-
bejdsskitse. 
 
 
Høj Værdi 
 
 
Opmærksom på andres følelser og hand-
linger. 
Opmærksom på egne følelser. 
Viden om følelser og samspil med andre. 
Verbaliserer sine følelser. 
Udtrykker glæde og lykke.  
Det er ubesværet fx humor. 
 
 
                        udtrykker tilfredshed 
                   
 
                                 Tristhed 
Kulturel kapital 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Økonomisk kapital 
                                                                                                
 
Uopmærksom på andres følelser            
 og reaktioner. 
 Svært ved at verbalisere følelserne  
  vrede 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lav  Værdi 
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Bilag 3. Hierarkisk placering i kategoriseringsformen " den kontrollerede krop 
"  arbejdsskitse 
 
Høj Værdi 
 
 
 Den aktive krop men passende  
            aktive krop.         
             Den motorisk gode (sunde) krop 
 
 
 
 
 
Kulturel kapital 
 
 
        Den stille arbejdsomme krop. 
          Hjernearbejde og stille krop. 
           Den aktive krop (være beskæfti-
get) 
 
 
 
 
 
 
Økonomisk kapital 
                                  
 
         Den udisciplinerede krop.                                                               
         Den motorisk dårlige krop. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
        Den slappe og dovne krop. 
Lav  Værdi 
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Bilag 4 
Hierarkisk placering i kategoriseringsform " Det lineært udviklede barn"  Ar-
bejdsskitse. 
 
Høj Værdi 
 
Deltagelse, bidrager med viden, aner-
kendt viden (tal,bogstaver, social viden, 
natur, dage, årstider) 
Kun være i centrum når det efterspørges. 
Selvudvikling og progression fremadret-
tet. En sammenhængende udvikling. 
 
  
 
 
 
 
                                 
Kulturel kapital 
 
                Selvudvikling og progression  
                Fremadrette sammenhængen-
de udvikling 
                      
 
 
 
 
 
 
Økonomisk kapital 
                                                                                               
Ikke deltagelse. 
Ikke anerkendt viden. 
Progression er usynlig. 
(Fx. om BR, Cartoon Network, bander) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lav  Værdi 
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Bilag 5. Hierarkisk placering i kategoriseringsform " Det natur-lige barn" , ar-
bejdsskitse 
 
Høj Værdi 
    Viden om og interesse for natur. 
    Holder af at være ude. 
    Kan finde beskæftigelse ude. 
     
 
 
 
 
 
 
 
Kulturel kapital 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Økonomisk kapital 
                                                                                                
    Ingen viden om eller interesse 
     for natur. 
     Vil hellere være inde. 
     Sidder og venter på en  
      bænk, opholder sig ved      
      de voksne/ gør ikke brug af udelivets  
      mulighed/ værdsætter ikke udeliv.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
